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Resume : 
Le present travail se propose d'ctudier les communications et le role des 
« interactants » dans un processus d'apprentissage particulier (1'initiation a unc langue 
vivante en cours elementaire premiere annee) assiste par 1'auxiliaire audiovisuel. II repose 
sur 1'analyse de l'aetion pilote « C.E.l sans frontiere », lancee par la direction des 
ecoles, a la rentree scolaire 1995. 
De quel cadre theorique releve ces communications? Quelles sont les hypothescs de 
travail, le statut de 1'auxiliaire et le rescau de communications mis en oeuvre dans ce 
projet? Dans quelle mesure est-il possible d'intervenir dans cc type d'apprentissage? 
Quclles doivcnt-etre les necessaires strategies d'enseigncment pour le futur? Cest a ce 
questionnemcnt que nous avons tentc de repondrc. 
Descripteur francais: AUXILIAIRE AUDIOVISUEL ; RESEAU DE 
COMMUNICATION ; PROCESSUS D'APPRENTISSAGE ; ENSEIGNEMENT 
DTNITIATION. 
Abstraet : 
This work is studing communications and actor's roles in a teaching process (to 
bloodshot the young schoolboys to a new language) with telcvision auxiliary. We analyse 
the « C.E.l sans frontiere » plan, who started in september 1995. 
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What are the repercussions of the communication theory in this teaching? What are works 
hypothesis, the television specific character and the necessary network for learning 
knowledges? Is it possible to step in this model of learning? Which will be the new 
strategy in apprenticeship? We try to answer. 
English kevwords : AUDIOVISUAL AUXILIARY ; COMMUNICATION 'S 
NETWORK; LEARNING METHOD ; INTRODUCTION TO LEARNING 
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Preambule 
Depuis quelques annees, les theories sur 1'enseignement de la 
communication dans un processus d'apprentissage d'un champ disciplinaire particulier, se 
bousculent. Cest plus particulierement le cas dans le domaine de 1'enseignement des 
langues etrangeres. Comme beaucoup d'autres, nous avons ete amene a nous interesser a 
ce domaine : au cours de recherches portant sur le reseau de communications mis en 
oeuvre en ayant recours aux nouvelles technologies - pour ce qui nous concerne 
Faudiovisuel -. 
Lc present travail est le resultat de cette reflexion. II ne s'agit donc pas d'un 
ouvrage de synthese, ni d'un ouvrage polemique sur ce qu'on appelle maintenant, 
calquant ainsi la terminologie anglo-saxonne, « les approches communicatives » d'une 
situation de formation particuliere. Toutefois, pour fixer notre cadre theorique, nous nous 
attacherons a definir ces dernieres, afin d'apprehender correctement 1'etude de cas qui 
nous interesse. Dans la redaction de ce memoire, il s'agit plutdt de 1'analyse d'un terrain 
particulier, de mises au point et de propositions qui se voudraient constructives et 
incitatives a des innovations, s'inscrivant dans la meme direction theorique: 
1'enseignement d'une langue etrangere au travers d'un reseau de communications diverses 
que nous allons nous attacher a analyser. 
Par ailleurs, dans une recherche, ne prendre en compte que ses propres 
references ou experiences, surtout quand on vous incite a infirmer ou verifier leur bien 
fonde, serait, nous semble-t-il, une erreur. Or, en la matiere, nous n'avions guere de 
references dans le domaine des sciences de 1'information et de la communication. Aussi, 
nos hypotheses ne nous paraissent pas d'une evidence indiscutable. 
De plus, il est bon de rappeler ici que notre travail se situe au carrefour de 
nombreuses sciences. Nous empruntons une grande part de nos reflexions a la fois au 
domaine des sciences de Pinformation et de la communication, au domaine des sciences 
de Peducation mais aussi aux linguistes, aux psychosociologues,... aux sciences sociales 
dans leur ensemble. 
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Cependant, notre objectif est bien de nous interesser principalement au role que 
peut jouer 1'audiovisuel dans Fexpression des individus au cours d'un processus de 
formation et plus particulierement au reseau de communications etabli dans ce type de 
« situation de communication » ou plusieurs « acteurs » agissent. 
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Introduction 
« Recueillir le sang dans un bol dans lequel on a mis un peu de vinaigre. 
Piler le foie et le reduire en puree» le melanger au sang liquide. Ajouter le 
consomme, le sel, les epices et l'ail. 
Faire cuire a feu tres doux dix minutes en remuant sans arret. Passer la sauce et la 
servir avec la volaille rdtie a la broche, sans matiere grasse. » (Recette du canard 
roti, sauce a l'enfer!, Ed. Comite franqais d'Education pour Ia sante) 
Quelle difference y a-t-il entre cette recette de cuisine et 1'enonce du 
probleme qui suit? 
Production de POXYGENE. 
15 - Versons dans le tube a essais Pyrex, 1 cm de 
PERMANGANATE DE POTASSIUM et realisons le 
montage ci contre. 
Chauffons la poudre et nous voyons que les cristaux de 
permanganate commencent a crepiter en degageant de 
1'oxygene. 
16 - Approchons maintenant, a la sortie du tube a 
degagement, une allumette ne presentant plus qu'un point 
rouge. Elle s'enflamme a nouveau et brule vivement. 
Nous pouvons renouveler 1'experience en approchant 
successivement devant le tube a degagement ; 
17 - un petit morceau de charbon de bois incandescent; 
18 - l'extremite d'un fil de fer tres fin et prealablement chauffe au rouge vif; i 1 
brulera dans 1'oxygene avec eclat. 
19 - Si apres le degagement d'oxygene nous poursuivons le 
chauffage, le residu noir est le manganate de potassium. 
20 - Dans un autre tube a essais a moitie rempli d'eau, faisons dissoudre quelques 
cristaux de permanganate de potassium. Nous obtenons une solution rouge. 
21 - Versons un peu de manganate dans cette derniere solution : nous observons que 
la couleur rouge devient verte. 
22 - Laissons reposer. Le manganate va se recombiner a 1'oxygene contenu dans la 
solution pour redevenir du permanganate de couleur rouge. 
(Chimie super-labo. Creation Camelin - Ed. Robert Laffont) 
(fig.7.) 
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Certains diraient que cela revient au meme , ajoutant-meme, qu'une recette de 
cuisine a au moins 1'avantage de fournir un produit qui se mange! 
Deviner sans comprendre, manipuler sans savoir pourquoi: comment Feleve est-il pris en 
compte dans ce type de situation? 
Ces exemples, peuvent apparaltre caricaturaux et loin de notre propos, Et 
pourtant, il s'agit bien de la realite. L'utilisation d'un auxiliaire, le livre dans notre 
exemple, est capable d'aider Fenseignant dans sa tSche quotidienne. Mais comment doit-
on 1'utiliser? Quelles sont les precautions d'usage? Quels reseaux de communication doit-
on mettre en oeuvre afin de ne pas rendre 1'experience inefticace? 
Bien sur, les exemples que nous pourrions relever ne sont pas tous aussi 
spectaculaircs, mais ils procedcnt d'un meme etat d'esprit: on n'incite pas a 
« comprendre » mais plutdt a retenir, a croire ou a realiser sans savoir pourquoi et sans 
en maitriser les termes. 
« Developper une idee c'est tenir compte du public auquel on s'adresse »; ce 
conscil destine aux personnes (mediateur de tout horizon) qui souhaitent diffuser une 
information, est bien vite oublie. De meme, aucun professeur n'a la moindre idee sur le 
cadre de reference que possedent les eleves auxquels il s'adrcsse. 
Or, les « preconceptions » font partie de notre bagage intellectuel d'apprenant; 
c'est a travers elles que l'on comprend et nous verrons dans les chapitres qui suivent. 
qu'elles sont a la base de tout echange, en constituant une sorte de substrat au savoir. 
Mais quand on veut les faire se transformer, malgre la mise en oeuvre de lourds 
dispositifs d'echanges communicationnels, elles peuvent s'averer coriaces. 
De nombreuses personnes pensent qu'une piste pour pallier les 
difficultes actuelles s'ouvre devant nous avec 1'introduction des nouvelles technologies 
d'information (N.T.I.) - aussi appelees nouvelles technologies de Fenseignement 
(N.T.E.)- que « le monde de Fenseignement» tend de plus en plus a vouloir introduire 
dans de nouveaux modes d'apprentissage. Or, comment sont ces dcrniers? Quels 
changements doit-on apporter a 1'enseignement pour pouvoir utiliser ces nouvcaux outils? 
En accumulant une somme de travaux concernant la maniere dont les eleves interagissent 
avec ces auxiliaires particuliers, nous pensons qu'il sera bicntdt possible de mettre en 
evidence quelques elements de reponsc a ces questions fondamentales : « comment 
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apprend t-on avec Faide d'un auxiliaire?», et «comment peut-on faciliter ces 
apprentissages? » 
Cependant pour 1'instant, alors qu'apparaissent de plus en plus d'auxiliaires 
susceptibles d'aider a 1'apprentissage de telle ou telle discipline, le probleme de leur 
introduction dans un processus global de communication dans la classe, demeure entier. 
Or comme le remarque J.M. Albertini « Facte pedagogique n'est pas un acte magique ». 
Qu'est-ce que cela signifie? Et comment pallier les problemes que l'on peut rencontrer? 
La croissance exponentielle de moyens d'aide pour 1'enseignement, du montage 
audiovisuel aux multimedias en passant par 1'E.A.O. (1'enseignement assiste par 
ordinateur), 1'enseignement programme, les laboratoires de langue, n'est pas le remede 
garanti. Chaque nouveaute cree une vague d'enthousiasme ou chacun pense trouver la 
solution a son probleme, jusque la, non resolu. Malheureusement, on s'aper§oit tres vite 
que ce mouvement qui avait rapidement pris de 1'ampleur (car une autorite en ce domaine 
avait cru au miracle!), n'est qu'un vain effort. Que de temps perdu! 
Au final, 1'introduction de nouveaux auxiliaires aboutit a d'inevitables 
impasses... 
Neanmoins, Fenseignant aux mains nucs n'existe pas. 11 y a toujours eu et il 
continuera a y avoir des auxiliaires. Du simple decimetre a 1'ordinateur en passant par le 
livre scolaire, tous sont, a leur maniere, des auxiliaires. Mais, alors, qu'entend-on par 
« auxiliaire » et quel role doit-on leur assigner? 
L'objet de notre recherche reposant notamment sur cette notion, nous tenterons 
de definir de plus en plus precisement quelle est notre conception de 1'auxiliaire au cours 
de l'evolution de ce travail. Toutefois, il apparaft indispensable d'en donner une definition 
approximative afin de fonder notre reflexion. 
Nous pourrions en serier deux categories. 
D'une part, les moyens et les techniques pedagogiques. Cette categorie regroupe les 
outils, procedes et documents a objectifs generaux dont se servent les enseignants et les 
eleves pour faciliter les apprentissages, dans la formation initiale par exemple. 
D'autre part, les outils lies aux apprentissages plus specifiques et plus particulierement 
destines aux formations a visee professionnelle; la contrairement aux premiers, contenus 
et moyens sont etroitement dependants de la pratique a apprendre. 
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II est a noter que ce decoupage est parfaitement artificiel, cependant, il nous 
parait facilement« operationnalisable » et nous permettra par la suite d'evacuer un certain 
nombre de difficultes. 
Cettc precision effectuee, la question du role de 1'auxiliaire dans les processus de 
communications d'une formation demeure. 
En realite, tous ces moyens ne sont rien s'ils ne sont pas integres dans 
une demarche communicationnelle globale. II va donc falloir user de 1'ensemble des 
ressources dont on dispose. Dans ces ressources, il faut bien entendre tous les moyens 
precedents mais aussi le temps, 1'organisation de Vespace, la distribution des informations 
entre les acteurs de la formation et globalement la gestion des communications, le role des 
protagonistes, les activites mises en oeuvre et... les aptitudes des formes. 
Cest dans cettc interaction de ressources multiples que nous situons notre 
intervention. En effct, un constat s'impose : il n'y a pas de bons moyens en soi ct une 
organisation de la formation n'est pas non plus compatible avec tous les moyens 
pedagogiques. Alors comment assurer la coherence entre les objectils poursuivis, les 
ressources et leur organisation? 
Le coeur de notre problematiquc residera donc en la mise en exergue 
des paramctres intervenant dans un processus de communication particulier: 
1'apprentissage des langues vivantes au C.E.l, assiste par une serie audiovisuelle. 
Une vraie pedagogie passe par la creation d'un cnvironnement qui facilite 
1'apprentissage. Cest precisement dans ce « noeud », constitue par les aller et retour des 
moyens et des modes d'information et de communication que nous situons notre travail. 
Comment s'etablissent les communications? De qui, vers qui? De quoi, vers qui? 
Pourquoi utilise t-on ccrtains moyens d'information, certains outils? Leur exploitation est-
elle judicieuse dans ce reseau de communication? Les « interactants » ont-ils conscicnce 
du role qu'ils ont ajoucr? Comment le jouent-ils? Quelles sont les bascs qui ont preside a 
la creation de ce projet? Quels etaient les objectifs des concepteurs? Ont-ils ete atteints? 
Pourquoi? Quelles limites peut on voir dans cette action? Comment pourrait-on en 
ameliorer les repercussions? 
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Cest tout cc questionnement qui a anime notre curiosite et qui a conduit 
nos travaux. Peu k peu les reflexions se sont organisees et ont constitue le present 
ouvrage. Nous voulions comprendre comment un individu use des moyens de 
communication en vue d'acquisitions de connaissances et comment 1'aider a le faire. A 
cette fin, nous avons recherche ce qui se passe en quelque sorte dans les « boites 
noires » de la formation, entre les differents acteurs de celle-ci ( les machines, les 
enseignants, les eleves et les pratiques communicatives). 
Pour parvenir a nos fins il nous a donc ete indispensable d'etudier 
comment se realisent la perception, le stockage, le traitement, la selection et la 
communication de Vinformation dans cet apprentissage. Nous avons egalement cherche, 
comment est con$ue et organisee Finformation dont disposent les protagonistes de cette 
formation. 
Cest a partir d'observations de 1'apprentissage des langues vivantes etrangeres 
d'une part, des experimentations et entretiens menes dans ce cadre, et de nos leetures 
d'autre part, que nous etablirons Fensemble des reflexions portees dans ce memoire. 
A cet effet, nous fixerons tout d'abord notre cadrc theorique, afin de situer la 
place de la communication dans un processus global d'enseignement ( ou 
d'apprentissage) d'une langue etrangere. 
Puis, dans un second temps, nous essayerons de cerner quelles sont les 
implications de la theorie, dans un tel projet. II nous sera possible d'etudier quels sont les 
facteurs de la communication qui facilitent 1'acquisition de connaissances dans cette 
interaction de moycns et de personnes. Pour cela, nous realiserons 1'inventaire de 
1'ensemble des parametres qui entrent en jeu. Nous en definirons alors leurs roles 
respectifs en mettant en avant les elements favorables de chacun d'entre eux. 
Dans une troisieme partie, nous nous interesserons plus particulierement a une 
etude de cas : Fapprentissage d'une langue etrangere (1'anglais), a 1'aide d'une serie de 
videocassettes intitulees « C.E.l sans frontiere ». Nous etudierons comment interagit 
1'ensemble des informations? Pourquoi et comment une communication est-elle effectuee? 
Avec quel effet? Quel types d'apports peut-on pretendre obtenir et comment? Enfin, nous 
nous interrogerons sur la possibilite d'integrer les resultats dans une nouvelle pratique. 
Nous pourrons alors juger de 1'efficacite relativc de chaque moyen afin d'en extraire une 
methode correspondant preferentiellemcnt a une serie d'objectifs voire un objectif seul. 
Cependant nous ne saurions et ne voudrions en aucun cas voir, la, s'etablir les criteres 
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utiles pour une formation automatisee. Car notre etude repose sur une analyse d'un terrain 
de recherche (fertile soit!) qui releve essentiellement de 1'analyse. De ce fait, 1'ensemble 
des reflexions portees dans cet ouvrage semble ne pas pouvoir faire 1'objet d'une 
modelisation quelconque. 
En d'autres tcrmes, nous allons tenter de comprendre, comment un etre 
humain, en la circonstancc Feleve, prend connaissance du monde, manipule et utilise les 
representations qu'il s'en fait et determine comment y agir, au cours de processus de 
communication etablis pour un apprentissage des langues etrangeres assiste par un 
auxiliaire. Or cet objectif, est en fait integre dans une demarche interdisciplinaire. 
D'ores et deja dans cette perspective, nous affirmons resolument que notre 
travail se situe dans Finterdisciplinarite scientifique. Peut-etre nous reprochera t-on d'etre 
en marge de notre discipline d'origine qui elle-mcme est a un carrefour. Nous souhaitons 
qu'il n'en soit rien. Car notre recherche se trouve a 1'intersection d'une palette de champs 
disciplinaires varies qui, separes, n'apporteraient malheureusement que des reponses tres 
aleatoires et parcellaires. Aussi pour tenter d'etre efficaces et pour donner des resultats, 
nos travaux doivent etre mis en perspective dans plusieurs domaines scientifiques, dont 
les sciences de 1'information et de la communication. Toutefois, nous devrons a tout 
moment recentrer notre recherche sur la nature des contenus, en Foccurrence 
linguistiques, car la transmission dcpend aussi de la nature des connaissances. 
Malheureusement, souvent les scientifiques preferent se donner des objectifs de 
connaissance. L'utilisation des resultats est pour ccrtains une operation de basses 
oeuvres. Or les sciences de Finformation et de la communication n'autorisent guere selon 
nous, cette dichotomie. II nous parait difficile d'emettre un discours qui nous permette de 
comprendrc, sans agir. Ceci explique que nous nous soyons attarde sur 1'analyse d'une 
expdrimentation afin de valider nos hypotheses et de rendre notre travail intelligible. 
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Premiere partie : 
A la recherche d'un cadre theorique 
CHAPlTRE 1 De la communication, a la competence de 
communication 
1.1 La langue est un outil de communication 
Le postulat implicite du renouvellement methodologique qui marqua 
1'enseignement des langues etrangeres des les annees 1945, s'appuyait sur la fonction de 
communication. II fallait favoriser les echanges entre les individus de langue maternelle 
differente. 
Pour nous en tenir au domaine frangais, citons par exemple la premiere preface 
de la premiere methode audiovisuellc paru en 1960 ; « Le langage est un instrument, un 
outil: c'est un outil magnifique, mais difficile a manier. Son premier but est de servir, 
d'etre utile. Sans le langage, il n'y a pas de veritable communication entre les etres : c'est 
lui qui constitue le code de nos relations... . Cest pourquoi nous avons cherche a 
enseigner, des le debut, la langue comme un moyen d'expression et de communication 
faisant appel a toutes les ressources de notre etre : attitudes, gestes, mimiques, intonations 
et rythmes du dialogue parle [...]. » 
A ces principes de base repondait en echo la linguistique fonctionnelle d'A. 
Martinet [MAR] : « Bien que metaphorique, la designation d'une langue comme un 
instrument ou un outil attire tres subtileinent 1'attention sur ce qui distingue le langage 
d'autres institutions. La fonction essentielle de cet instrument qu'est une langue est celle 
de communication : le frangais, par exemple, est avant tout 1'outil qui permet aux gens 
« de langue fran$aise » d'entrer en rapport les uns avec les autres ». Meme si A. 
Martinet [MARj signale que « le langage exerce d'autres fonctions que celle d'assurer la 
comprehension mutuelle », par cxemple, « le langage expression de la pensee », « lc 
langage expression de soi-meme », il conclut en ces termes : « En dcrniere analyse, c*est 
bien la communication, c'est a dire la comprehension mutuelle, qu'il faut retenir comme la 
fonction essentielle de cet instrument qu'est la langue ». 
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Dans ces premieres approches de la fonction communicative du langage, il 
n'apparait aucune reference , ni en linguistique, ni en didactique des langues, au schema 
de la communication de Shannon ct a la theorie mathematique de Vinformation. Les 
termes emetteur, recepteur, canal ct message - meme si A. Martinet [MAR] assimile les 
deux premiers aux notions Saussuriennes de « langue et parole »- seront diffuses plus 
tard aupres des professeurs de langue au travers du schema de communication de 
Jakobson. 
Les methodologies audiovisuelles retiendront des linguistes, vers les annees 
1960, que « la langue est un moyen, un instrument, un outil de communication et que le 
langage sert a communiquer » (cf. S.Moirand [MOI1]). 
Cependant, la notion de communication diffusee par les linguistes dans les 
annees 1960, parait bien mecaniste. Est-ce la raison pour laquelle cctte notion de 
communication, si souvent invoquee dans la litterature sur 1'enseignement des langues, 
cst toujours abandonnee au profit de la notion de « situation »? Toutefois, ce qu'on a 
retenu des definitions des linguistes a vite paru insuffisant, au point dc devoir nommer 
une communication, « communication authentique ». 
Nous ne ferons pas, ici, un inventaire des differentes definitions de la notion de 
communication. Dans la suite de ce travail, nous entendrons « communication » dans 
son acception la plus courante en didactique des langues. « II s'agit d'un echange 
intcractionnel entre au moins deux individus, situes socialement, echange qui se realise au 
travers de 1'utilisation de signes verbaux et non verbaux, chaque individu pouvant etre 
tour a tour (ou exclusivement) soit productcur, soit consommateur de messages » Winkin 
Y. et Bateson G., Birdwhistell R.., Goffman E., Hall E.T., Jackson D., Scheflen A., 
Sigman S., Watzlawick P.[WIN]. 
Les termes « situes socialement », nous amenent donc a la notion de situation, 
que lcs partisans de la mcthode audiovisuelle, ont toujours pris en consideration. 
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1.2 Situation et communication 
Apprendre a parler en situation, voila l'un des fondements de 
1'enseignement des langues amorce par les approches audiovisuelles autour des annees 
1960. 
Comme de nombreux auteurs Pont note, le langage se developpe a travers des 
situations et il est inseparable de la situation elle-meme. « Tout fait du mondc exterieur ou 
du monde intcrieur des qu'il est pergu, peut etre exprime et interprete par le langage ». 
Mais si les specialistes de Penseignement des langues ont bien senti les liens unissant les 
deux notions de communication et de situation, ils ne proposent pas pour autant de cadre 
theorique rcndant compte de leur articulation. 
Le recours au dictionnaire « Le petit Robert», pour tenter Febauche d'une 
reponse s'avere decevant. Aucun renvoi de 1'une a Fautre et mieux encore, la sixicme 
acception proposee pour situation (la seule susceptible d'entrer dans notre propos) -
« ensemble des circonstances dans lesquelles une personne se trouve »- ne parle pas de 
langage et encore moins de communication. Quant au dictionnaire de didactique des 
langues « Dictionnaire de didactique des langues », Galisson R. et Coste D. [GAL], il 
semble meconnaTtrc les relations de 1'une a Pautre : le nom communication renvoie a 
«code, competence, indice, signal» alors que situation renvoie a «contexte et 
enonciation ». 
Si Pon se tourne vers les dictionnaires de linguistique, on se trouve devant une grande 
diversitc d'acception, etant bien evidemment etroitement depcndantc de la preoccupation 
majeure de chaque auteur. 
Toutefois, devant Finstabilite apparente des definitions. il semble que Fon puisse 
degager des constantes que nous allons inventorier, ci-apres. 
On s'aper§oit d'abord, chez un certain nombre d'auteurs, dc 1'emploi 
indifferencie de : « situation de communication », « situation de discours », « situation 
d'enonciation »; pour d'autres, « situation de communication » deriverait plutot du 
schema de Jakobson, « situation de discours » des theories se reclamant de Panalyse du 
discours et « situation d'enonciation » des theories de Penonciation. On pcut noter au 
passagc que, dans le reste de notre propos, la troisieme collocation ne sera pas cxploitee. 
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On trouve egalement d'autres series plus specifiques dc la didactique : « situation 
d'apprentissage », « situation d'enseignement », « situation de formation » - que nous 
employons souvent indifferemment -, situation authentique, reelle, artificielle, simulee, 
scolaire, extra-scolaire, etc. 
Si 1' on interroge des enseignants sur leur « sentiment» a propos des trois 
occurrences linguistiques citees plus haut, on en arrive compte tenu de leurs propositions 
a decider ce qui suit. 
1 Reserver situation de communication aux cas ou 1'on s'interesse surtout aux 
phenomenes de transmission du message. Dans ce cas on tient compte des elements non 
verbaux de la communication, tels que les gestes, la distance, 1'exploitation de supports 
iconiques. 
2 Utiliser « situation de discours » pour 1'etude des elements verbaux et lorsqu'on 
cherche des rcgularites dans un enonce, et les conditions de production et d'interpretation 
de ces enonces. 
3 Employer «situation d'enonciation» lorsqu'on cherche a trouver les traces 
d'operations enonciatives sous-jacentes, c'est a dire des indices renvoyant aux emetteurs 
et aux circonstances. 
Ne faudrait-il pas finalement poser le probleme autrement? 
A quoi nous sert la notion de situation dans une thcorie de 1'enseignement des 
langues et dans une pratique dc communication en classc? A quelles ctapes de la demarche 
pedagogique va t-clle intervenir? Comment et pour quoi fairc? 
Nous pouvons la, suggercr quclques pistcs : lors de 1'identification des 
apprenants, pour une identification des bcsoins des eleves, pour analyser les materiaux 
pedagogiques, pour etudier le discours de la classe de langue, ... Chaque objectif 
dcmande que la notion de « situation » soit redefinie en fonction du projet. Aussi, 
comme nous rencontrons les notions de situation et de communication tout au long de ce 
memoire, nous nous contenterons d'emprunter une premiere definition globale de la 
situation au glossaire de la methode d'anglais « Behind the words » Charlirclle [CHA]. 
« Reseau de circonstanccs particulieres entourant et determinant un evenement en tant que 
celui-ci est en relation de reference avec un enonce ». 
Cette definition, nous parait operatoire pour decrire et analyser une situation de 
communication et nous permet de se poser a chaque fois les eternelles questions des 
praticiens de la communication ; « Qui parle? A qui? Qui communique? En presence de 
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qui? A propos de quoi? Ou? Quand? Comment? Pour quoi faire? Etc. Chacun. selon ses 
propres objectifs, analysera ces composants. 
Toutefois en fonction de notre positionnement, les enjeux peuvent etre d'ordre 
different. En ce qui nous concerne, il s'agira de comprendre le fonctionnement de la 
communication, de la dccrire et de 1'analyser. Cependant, certains pcuvent plutot tenter de 
savoir comment s'acquierent des capacites de communication et quels types de 
competences interviennent au cours d'une situation de communication definie. 
1.3 Une nouvelle notion de reference : la competence de 
communication 
Des les annees 1960, comme nous Pavons vu, les projets didactiques 
envisageaient« d'enseigner a communiquer » en langue etrangere. Mais le chemin qui va 
des intentions aux realisations en classe est parfois tortueux! De plus, les modeles 
linguistiques de reference, se refusaient a prendre en compte la communication dans lcurs 
analyses. II a donc fallu attendre que les « autorites » de Penseignement des langues se 
« liberent » des theories linguistiques dominantes. Ceci, suite aux constats realises par 
les enseignants du « terrain », qui s'accordaient a dire que ce type de methode 
audiovisuelle ctait inefficace. 
Les annees 1970 voyant le declin des thcories dominantes, les chercheurs se sont 
tourncs vers d'autres champs d'etude, notamment le fonctionnement des communications 
sociales. Cest ainsi que Pon a emprunte aux sociolinguistes nord-americains, la notion de 
competcnce de communication. 
Cette notion apparalt a partir des critiques emises qui portent sur le fait 
qu'aucune importance n'est accordee a Padequation des enonces aux contextes. Or, il 
semble exister, dit D. Hymes, « des regles d'emploi directement dependantes de la 
situation dans laquelle les enonces sont produits ». 
Un elargissement de la notion de competence est alors propose : la competence de 
communication releve a la fois de facteurs cognitifs, psychologiques et socioculturels, 
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dependant etroitement du contexte social. La notion parat si seduisante, que tout le monde 
s'y refera. 
Certains pcnsent encore aujourd'hui que 1'on peut traiter separement competence 
linguistique et competence de communication. Dans cette perspective, on entend dire 
parfois que 1'acquisition d'une competence linguistique est essentielle (sur laquelle 
viendraient se greffer apres des capacites communicatives) alors que d'autres mettent 
d'abord Vaccent sur 1'acquisition d'une competcnce de communication. Cette dichotomie, 
amene des enseignants a privilegier le role de l'une aux depens de 1'autre, niant ainsi la 
complementarite de leur fonctionncment. 
Or, si un eleve peut communiquer dans une situation quelconque, sans doute a-t-
il intcgre un minimum de regles d'emploi a cdte des regles du systeme ...? 
En fait, ces dernieres ne lui sont pas enseignees, il opere semble t-il, un transfert 
en langue etrangere des competences non linguistiques acquises en langue maternelle. 
Cest sur cette possibilite de transfert des experienccs sociales que les cnseignants 
s'appuient pour faire acquerir des capacites de communication. 
Par ailleurs, il ne faut sans doute pas assimiler les «modeles de 
communication» - au sens large - vehicules par un auxiliaire pedagogique et 
1'appropriation de ces modeles par les elevcs. « Si les situations proposces, sont 
culturellement proches, elles favorisent le transfert de la langue maternelle vers la langue 
etrangere, des competences non linguistiqucs », nous dit E. Roulet [ROU]. 
Pour conclure, disons ici, qu'on peut difficilcment imagincr une competence de 
communication s'exer<jant sans un minimum de competence linguistique, car elles sont 
etroitement solidaires. En effet, lors de Facquisition d'une prcmiere langue, 
1'appropriation par 1'enfant des reglcs d'emploi se fait simultanement a celle des regles du 
systeme. On peut voir pour exemple, les rcflexions des parents : « faut dire bonjour a la 
dame », « on ne dit pas §a a sa grand-mcre », « alors, qu'est-ce qu'on dit au 
monsicur? »,... Des lors, coinmcnt definir la competence de communication? 
Plutot que de proposer une dciinition de la competence de communication. il 
nous apparait plus pertinent de chercher a en decrire les differcntes composantes dans une 
situation de communication. 
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Nous proposerons en guise de conclusion a ce chapitre, un modele de description des 
composantes d'une competencc de communication que nous emprantons a S. Moirand 
[MOI 2], modele qui nous servira de rcference pour la suitc de ce travail. 
Une composante de communication repose, sur une combinaison de 
composantes: 
- une composante linguistique, c'est a dire la connaissance et la capacite d'utiliser les 
modeles phonetiques, lexicaux, grammaticaux et textuels; 
- une composante discursive, c'est a dire la connaissance et Fappropriation des differents 
types de discours et leur organisation en fonction de la situation; 
- une composante referentielle, c'est a dire la connaissance des objets du monde et de 
leurs relations; 
- unc composante socioculturelle, c'est a dire la connaissance et 1'appropriation des rcgles 
socialcs et des normes d'interaction entre les individus. 
On peut supposer qu'il existe un systemc de compcnsation entrc ces 
composantes, des qu'il y a un manque pour l'une d'entre clles. Ces phenomenes font 
partie de Pintervention directe de 1'individu qui discourt, cela releve en fait de « ses 
strategies de communication ». Enseigner les langues, amenera donc a s'interroger sur le 
role de ces strategies. 
CHAPITRE 2 Les approches « communicatives » 
2.1 L'unite minimale de communication 
Avant d'aborder les approches communicatives dans Penseignement des 
langues, il convient d'en brosser un rapide historique dont nous avons deja vu les 
premices, dans la premiere partie. 
Longtemps la didactique des langues ctrangeres a surtout ete influcncec par lc 
behaviorisme. On voulait d'abord immerger sans expliquer, creer des reflexes. 
L'apprentissage de la grammaire etait second. 
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Puis vint la vague du structuralisme et, avec 1'apport de Noam Chomsky, celle 
de la grammaire generative. Leur hypothese principale supposait qu'on puissc fairc 
fonctionner une langue independamment de son contenu. Autrement dit, une langue aurait 
une structure et une logique en dehors de ce que son utilisation cherche a signifier. Ce 
peut etre le cas, avec 1'ordinateur qui comprend le langage infonnatique sans qu'il n'ait 
besoin de comprendre le sens des donnees qu'il traite. De plus, a partir des regles de 
base, on pourrait aussi reconstruire une langue. 
Malheureusement pour Peleve en situation d'apprentissage d'une langue, il ne 
suffit pas de « savoir », il faut aussi « faire » ( c'cst a dire mettre en oeuvre une 
situation contextuclle qui lui permette de « manipuler la langue »); les phenomenes 
psychologiques et les apprehensions deviennent preponderants. La connaissance de la 
linguistique ne suffit donc pas a Papprentissage. 
Aujourd'hui, la vague d'enthousiasme pour les « grammaires generatives » est 
retombee et ce sont les theories anglo-saxonnes de la communication et de la pragmatique 
qui sous tendent les recherches sur Papprentissage des langues. 11 s'agit de simuler les 
situations d'interaction entre les personnes et rcstituer ces jeux de rdle dans leur contexte 
social. Les phrases que 1'on apprend a prononcer sont restituees dans le contexte de leur 
utilisation. Deja cependant les critiques apparaissent. La transposition d'unc reponse 
verbalc apprise par coeur, d'une situation a une autre n'est pas toujours evidentc. 
Quelle sera la situation de demain? 
On cntrevoit deja le moment ou le rapport entre 1'homme et la machine va etre 
completement bouleverse. Avec Pavenement des nouvelles technologies dites multimedia, 
1'homme et donc Peleve vont devoir repenser completement leurs relations. Non 
seulement la relation enseigne-machine mais aussi la relation enseignant-cnseigne. Mais la 
n'est pas notre propos pour Pinstant. 
Jusqu'ici on creait des outils. Avec ces outils, on mettait au point des 
applications, et Pusager, en Poccurrcnce Peleve, grace a eux, recevait une formation. Or, 
cette chalne va etre bouleversee. L'enseigne aura demain sans doute a sa disposition des 
« agents » qui seront a son service pour lui pcrmettre de se mouvoir dans un 
environnement multimedia. Et la, contrairement a la situation precedente, ces agents 
«interpreteront» ses desirs a partir de ses propres reactions et de leur formulation a 
partir d'exemples. 
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En d'autres termes, le forme aujourd'hui est, en quelque sorte, principalement 
manipule; dans le futur, c'est lui qui manipulera. 
Mais la n'est pas reellcment notre propos pour 1'instant. A ce stade, il nous 
appartient d'analyser « 1'unite de communication », mise en oeuvre dans un processus 
d'apprentissage. 
Le terme « approche communicative » est directement calque de Fanglais et 
nous 1'utilisons ici, parce qu'il entre dans le paradigme « approche linguistique, approche 
structurale, notionnelle, fonctionnelle, instrumentale, etc. ». II ne s'agit ni des materiaux 
d'enseignement, ni des procedures pedagogiques mais des principes d'elaboration des 
elements detcrminant les contenus d'enseignement, accompagnes parfois de suggestions 
pour la mise en oeuvre dans un cours. 
En fait, le pluriel du titre de ce deuxieme chapitre, voudrait refleter deux 
caractcristiques des premieres approches communicatives. 
D'une part, une extreme diversite d'unites de description empruntees par les programmes. 
D'autre part, malgre la reference unanime dans tous les programmes, a la definition de 
competence proposee par Hymes, il semble que l'on assiste a d'enormes divergenccs des 
qu'il s'agit de delimiter quelle competence de communication faire acquerir a quel groupc 
d'eleves. Deux conccptions extremes, que nous allons decrire paraissent desormais 
s'affronter avec, entre ellcs, un large eventail d'options intermcdiaires. 
2.2 Une approche minimaliste 
Certains programmes d'enseignement visent explicitement 1'acquisition de 
«capacites minimalcs ». Par exemple, enseigner les rudimcnts pour « donner du 
scns », « pour faire quelque chose », « pour dire ce qu'on a envic de dire » dans unc 
langue etrangere. Cette idee rejoint la notion de « nivcau-seuil ». 
Dans ce cas, il s'agit de pouvoir « survivre lors de contacts temporaires avec des 
locuteurs d'une autre langue dans des situations de la vie quotidienne » ou bien 
« d'etablir et de maintenir des contacts sociaux en tant que visiteur dans des pays 
etrangers ou avec des visiteurs etrangers dans son propre pays », nous dit le Conseil de 
FEurope qui diffuse cette approche. 
En soi, le projet met 1'accent sur Vacquisition de « fonctions de communication ». Cest 
a dire demander ou donner des informations, suggercr. conseiller, accepter, proposer, 
refuser, etc.. 
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Un « niveau-seuil » pour E. Roulet [ROU] se presente comme « la description 
d'un niveau seuii de competence de communication » et « s'efforce de prendre en 
compte une certaine diversite des apprenants potentiellement concernes par 1'acces a une 
compctence minimale de communication ». Mais que veut dire ce « minimal »? 
Les auteurs de « Un niveau seuil » essaient, non sans difficulte, d'en donner 
une explication dans leur presentation : « une competcnce minimale de communication 
doit etre caracterisee de fa§on fonctionnelle, c'est a dire par rapport a ce que cette 
competence permet de faire... ». 
« Minimal », pourrait d'ailleurs etre commente de plusieurs manieres, quc nous 
allons essayer d'inventorier, nous inspirant des travaux de S. Moirand [MOI 2]. 
La competcnce de communication est gencrale mais guere affinee et, par 
exemple, les realisations linguistiques qu'elle mobilisc restent peu variees. Des 
compctences ininimales de communication peuvent cxister cn de$a du seuil minimal mais 
particulieres, ponctuelles, non generales. Au dela de la competence gdnerale minimale, 
1'apprentissage est susceptible de se poursuivre sans interaction didactique. 
Ces explications. toutes, en partie fausses ou toutes acceptables, dependent aussi 
de la valeur que l'on accorde au mot « competencc ». Sans doutc qu'une dcfinition 
parallele de ce que serait une competence « maximale » de communication pcrmettrait dc 
mieux se situer. 
Car, fmalcment ces « niveaux-seuils », nc sont que des outils au servicc des 
cnseignants et au servicc des concepteurs de « methodes », et ils nc sont valables qu'en 
realisant certains ajustements en fonction des besoins du groupe d'eleves ciblc. Qr 
certaines methodes essaient de mettre en oeuvre des dispositifs a 1'intention d'un large 
public qui, comme les adolescents dans la formation initiale frangaise, par excmple qui 
n'ont pas de besoins particuliers si ce n'est un objcctif academique (langue obligatoire) et 
se revelent souvent inefficaces. 
En ce qui nous concerne, « C.E.l sans frontiere », vise « 1'acquisition d'une 
competencc de communication orale minimale, a 1'issue du primaire ». Ainsi, la prise en 
compte, de la specificitc des jeunes eleves, pour 1'elaboration de la serie, et son originalite 
dans les choix de conccption des documents audiovisuels, semble susceptible d'assurer le 
succes de cct apprentissage. Mais nous verrons cela dans la troisieme partie de cc 
memoire. 
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Neanmoins, de nombreux programmes d'enseignement pronent aujourd'hui, 
1'utilisation de documents authentiques comme materiaux pedagogiqucs. 11 y a 
contradiction evidente entre ce principe et la maniere dont les elements figurants dans une 
methode « artificielle » (par exemple une fiction filmique) sont choisis, c'est a dire « a 
priori » sans qu'aucune enquete prealable ne soit effectuee. Consequence directe de cet 
etat de fait: ou bien on utilise les documents authentiques au risque de ne pas en mattriser 
1'ensemble du contenu, ou bien, on fabrique des dialogues a partir de fonctions 
communicatives prealablement fixees par les autorites. Dans notre cas, nous nous situons 
au niveau de la seconde option, ce que l'on rctrouve dans la majorite des methodes pour 
debutants. 
Ainsi, comme dans la plupart des programmes, les concepteurs de « C.E. 1 sans 
frontiere » adoptent une dcmarche qui consiste a partir d'une liste de fonctions et pour 
chaque fonction faire corrcspondre differentes formulations possibles dans la langue 
anglaise. 
Ce qui nous parait « reducteur» par rapport a la notion de compctence 
communicative, telle que nous 1'avons definie, c'est que ce type de programme. ne prend 
que tres partiellement cn compte le contexte socioculturel dans lequel peut-etrc produit la 
communication. Cependant nous pouvons aussi envisager une approchc 
proportionnellement inverse, « 1'approche maximaliste » de la communication. 
2.3 Une approche maximaliste 
Si l'on reduit 1'acquisition d'une competence de communication a une simplc 
capacite a comprendre et a se faire comprendre lors des echanges oraux, on minimise le 
role des facteurs sociaux en reduisant les contenus d'enseignement. On se trouvc alors a 
Foppose d'une conception maximaliste de 1'approchc communicative, telle que E. Roulet 
1'avait definie. 
A la question « qu'entendons-nous par posscder une languc comme instrument 
de communication? », E. Roulet [ROU] propose cn reponse trois conditions essentielles. 
Premierement, savoir s'adapter a une situation de communication particuliere et 
savoir combiner lcs enonces. Deuxiemement, savoir inaitriser Ia fonction rcfcrcntielle du 
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langage mais aussi les fonctions expressive, conative voire poetique. Troisiemement, etre 
capable de comprendre et meme d'utiliser les differentes varietes de langage. 
Aussi, pour sortir d'une approche trop minimaliste, il apparait aujourd'hui 
essentiel de prendre en compte notamment pour 1'oral, 1'analyse des conversations de 
Goffman, et de ne negliger aucun des composants de la competence de communication. 
Ce qui veut dire initier assez tot les eleves a la culture de la langue etrangere. Car une des 
limites d'une approche trop minimaliste serait de s'appuyer essentiellement sur la culture 
de la langue matemelle. Dans la mesure ou 1'on utilise la culture maternelle pour acquerir 
une certaine competence linguistique en langue etrangere, on denature cette derniere. 
Ceci etant, pour des debutants en langue etrangere, il est preferable de choisir des donnees 
socioculturelles suffisamment familieres pour compenser les lacunes linguistiques. 
En d* autre termes. une approche maximaliste, suppose que le systeme de 
representation acquis au cours de 1'apprentissage de la langue maternelle, soit remis en 
question au profit d'un nouveau systeme de representation. Sans cela, la langue etrangere 
est reduite a un simple instrument au sens etroit du terme. 
Dans notre cas, les eleves scraient tres vite demotives, s'il leur fallait des six, 
sept ou huit ans, modifier ostensiblement, leurs capacites d'interpretation qui sont pour le 
moins reduites, a ce stade. Cependant 1'ambition de 1'approche maximaliste qui a pour 
buts, entre autres, d'apres S. Moirand [MOI], «d'aider chaque eleve a prendre 
conscience des utilisations et des varietes de la langue et d'etendre leurs horizons 
culturels » est noble. Mais elle ne peut faire 1'objet de 1'initiation proposee aux eleves de 
C.E.l. 
Cela nous amene a considerer la problematique communicative en fonction des 
caracteristiques specifiques de la situation d'apprentissage. 
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CHAPITRE 3 L'analyse de la communieation 
3.1 La communication interactionnelle 
Pour faire acquerir aux eleves la capacite de produire et d'interpreter des 
discours appropries aux situations de communication, il faut se demander comment les 
discours fonctionnent. La question parait avoir ete mal posee dans 1'approche 
communicative de 1'oral. 
Cependant les enseignants, ont eu recours, devant 1'aspect incomplet des 
niveaux-scuils, a une solution pragmatiquc, les enquetes afin de determiner les contenus 
des cours. Ces dernieres consistent a relevcr 1'enscmble des enonces produits par un 
individu etranger (dont la langue est etudiee) dans des situations de communication qui se 
rapprochent le plus des situations identifiees commc correspondant aux bcsoins dcs futurs 
eleves. Se pose alors le probleme des choix methodologiqucs necessaircs a 1'analyse des 
discours recueillis, lors des enquetes. 
Or, on assiste a une remise en cause de certaines bases theoriques a 1'origine des 
approchcs communicatives : Austin, dans une perspective essentiellement philosophique, 
a decrire des actes isoles, a partir d'exemples fabriques. On ne renie pas les bases 
theoriques de ces microanalyscs des unites de communication, mais on semble 
aujourd'hui, s'orienter vers une integration des donnees de la pragmatique dans le cadre 
empirique de 1' ethnomethodologie de la communication. 
Dans cette perspective, on essaie de decrire les realisations d'actes de parole a 
rintcrieur du systeme d'interactions de conversations authcntiques. Les travaux de Roulet 
[ROU] ct de son equipe 1'attestent. Ils cherchent a prendre en compte les rituels 
d'interactions, les modalites d'organisation et les procedures linguistiques ct 
paralinguistiques par lesquels s'etablit une regulation de la prise de parole, pour finir par 
deboucher sur la notion de « strategies conversationnelles ». 
Les unites constitutives des conversations vont de la macro-unite (evenement de 
communication) a la micro-unite (1'acte de parole) en passant par une serie d'unites 
intcrmediaires (transaction, echange, sequence). 
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Cest 1'integration de 1'unite minimale de communication dans des unites plus 
larges (sequence, echange et transaction) qui a, pour 1'instant, ete le mieux exploitee dans 
1'enseignement frangais, soit pour analyser les discours authentiques definis comme 
objectifs a atteindre pour les eleves, soit pour envisager un nouveau type de progression 
pour les contenus du cours, soit enfin pour analyser les discours de la classe et les 
interactions enseignant-enseigne-auxiliaire. 
Cependant ces perspectives dc recherche, si prometteuse pour 1'etude de la 
communication, sont a repenser en fonction d'une theorie de Venseignement des langues. 
Car d'une part, il s'agit de modeles de description et non de modeles de 
production et d'interpretation du discours. Aussi, ils peuvent nous aider a mieux 
comprendre comment lonctionne une conversation, comment elle « se met en route », 
elle se deroule et elle s'acheve, mais ils ne nous informent pas sur les strategies de 
communication des intervenants. 
D'autre part, en admettant que les chercheurs aient etabli des modeles de 
production et d'interprdtation des discours, et proposent une theorie des strategies 
conversationnelles, il faut, de toute fagon, la repenser en fonction de Venseignement 
d'une langue etrangere. 
S'il est bien clair qu'il n'y a pas que « du linguistique » mais aussi du culturel, 
du social, etc., dans la mise en oeuvre de ces strategies, on ne voit pas comment ces 
facteurs peuvent etre integres au processus d'apprentissage, c'est a dire faire 1'objet d'une 
systematisation. Ou bien, ces facteurs, ne peuvent etre acquis qu'en apprentissage naturel, 
sans systematisation consciente? 
De plus, s'il parait important de sensibiliser les eleves aux rituels d'interaction 
d'une langue etrangere, « aux modcs d'intervention de la culture etrangere » nous dit S. 
Moirand [MOI2], « peut-on leur demander de se les approprier, de les integrer et d'etre 
capable de les reproduire, ou doit-on les laisser libres de les accepter ou de les refuser, 
selon leur desir plus ou moins grand d'integration a la culture etrangere? » 
Ce que semblent proposer les pouvoirs publics pour « C.E.l sans frontiere », 
serait d'integrer ces facteurs dans la formation pour de multiples raisons. L'une d'entre 
elles est qu'ils sont conscients de 1'importance d'une reconnaissance de ces discours 
etrangers. 
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Apres avoir analyse les echanges verbaux a 1'oral, nous allons analyser ceux de 
la salle de classe. 
3.2 La communication dans la classe 
Enseigner a communiquer en langue etrangere amene a s'intcrroger sur 
la nature des echanges verbaux dans la classe. Certains auteurs, tels que Sinclair ct 
Coulthard [TRE], ont mis 1'accent sur les actes langagiers des eleves dans une situation 
scolaire et ont ouvert la voie de 1'etude des communications : professeur/eleves. 
Ils ont pu degager ainsi la frequencc lors de ces echanges d'un schema 
canonique peu comparable aux interactions quotidienne : 
Question professeur —> Rcponse de 1'eleve —» Reponse professeur. 
Or, nous avions cru initialement qu'il etait spccifique de 1'enseignement 
traditionnel (Qu'est-ce que c'est? —> Cest unc table -> Oui, c'est une table), mais il 
subsiste encore dans les cours audiovisuels : 
- maitre : « Qui est-ce? » 
- eleve : « Cest Max » 
- mattre : « Oui, c'est Max ». 
On se rend comptc aujourd'hui qu'il ne suffit pas d'utiliser les documents 
authentiques (articles de journaux, chansons, ...) pour que les actes de communication 
des cnseignants changent. II s'agit toujours, meme avec 1'interactivite liee a 1'auxiliaire de 
donner dcs consignes, corriger, evalucr, faire parler. Ainsi, le maitre pose toujours des 
questions : meme sur des chansons qui ne sont pas des demandes d'information mais qui 
visent plutot a faire parler Feleve ct s'assurer qu'il a bien compris ou qu'il sait dire en 
langue etrangcre ce qu'il savait deja dire en langue maternelle. 
Le maltre croit pratiquer une communication authentique parce qu'il est face a 
une fiction supposee etre reelle, alors qu'il nc fait que proposer, aux eleves, des activites 
de reperage et de prise de conscience, afin de developper leur comprehension. Cest 
pourquoi les corpus recueillis dans un tel cours, montrent a quel point les questions 
posees et les reponses attendues se focalisent sur le systeme plus que sur la 
communication. La communication dans la classe a, de fait, sa propre authenticite. 
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II n'est donc pas etonnant que 1'on trouve dans ces discours une dimension 
metalinguistique. Le discours metalinguistique nous parait encore plus inevitabie lorsque, 
en amenant l'eleve a revivre une situation vue sur la cassette, on Fencourage a reflechir 
sur son propre apprentissage afin de le prendre en charge, a prendre conscience de sa 
valeur et a analyser les conditions de production de ses actes. 
En effet, lors d'activites de simulation («faire semblant de faire quelque 
chose ») ou de jeux de role (« faire semblant d'etre quelqu'un d'autre »), nous nous 
trouvons cn principe plus proche des echanges interactionnels, non scolaires. Les 
remarques essentielles faites a leur propos tendent a montrer que Feldve sc trouve alors 
engage dans « une double situation d'enonciation », comme le remarque Trevise [TRE] 
et donne Fexemple suivant. 
« M. Livori, coince a Paris par une greve d'Air France et qui cherche a obtenir 
une place dans un train pour Rome ». Cette premiere situation d'enonciation est 
artificielle, car 1'eleve n'est pas personnellcmcnt engage comme le serait M. Livori. De 
plus, il est aussi lui rneme, eleve apprenant une langue etrangere avec un enseignant et 
d'autre eleves. Deuxieme situation d'enonciation dans laquelle Feleve est affectivement 
implique, guettant les rcactions de Fenscignant et cherchant a faire rire, amuser ou seduire 
les autres. 
Prendre conscience de cette double situation et dcs consequences sur le discours 
des eleves n'est pas remcttre en cause Finteret de ces exercices. Car, en situation naturelle 
d'apprentissage, il arrive qu'on se sentc egalement dans une double situation 
d'enonciation; on discute parfois avcc des « autochtones », moins par envie de discuter 
que par desir de progresscr. De plus en situation naturelle de communication, il arrive que 
nos actes communicatifs, s'adressent moins a nos interlocuteurs qu'aux participants, 
spcctateurs dans la situation, par exemplc dans un lieu public, cafe, train, ou salle 
d'attente. 
Cependant, si Fon pensc, que pour qu'il y ait « communication reelle », il faut 
comme le dit Clark [TRE], « des interlocuteurs personnellement engages dans un but a 
atteindre et qui cherchent a combler, par leurs echanges, les « trous d'information » », 
c'est lors d'activites artificiclles, qui ne cherchent pas a simuler la realite ou a fairc entrer 
Fauthenticite dans la salle de classe que 1'on peut y parvenir. 
Par exemple, une situation pourrait consister a diviser la classe en groupes, en 
donnant a chacun des taches differentes mais pour lesquelles ils ont besoin de rechercher 
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des donnees aupres des autres groupes afin de les mener a bien. Peut-etre que les eleves 
n'auront jamais ce type de tache a realiser dans leur vecu quotidien, mais il semble que les 
activites mises en oeuvre, pour les mener a bien dans un cadre institutionnel les oblige a 
mobiliser des capacites communicatives reelles et surtout a s'appuyer sur des strategies de 
communication authentiques. 
Or, si enseigner a communiquer suppose que l'on integre dans un processus 
d'enseignement ce type de strategies comme le pense M. Canale [CAN], on devra d'abord 
chercher a savoir comment elles fonctionnent dans une salle de classe. 
Quand on introduit en effet dans un cours, le travail en groupes, on s'apergoit 
que les eleves impliques font appel a des strategies particulieres pour mener a bien la tache 
qu'ils doivent accomplir. II s'agit d'arriver a faire passer son point de vue, discuter celui 
des autres, accepter de sc corriger, corriger les autres, etc. 
Finalement, la constitution de notre cadre theorique nous a permis de 
definir a la fois la double competence communicative de la langue. La langue, en effet, 
s'avere etre non seulement un outil de communication mais aussi une « competence de 
communication », qui differe en fonction de plusieurs facteurs dependants de la situation 
de communication. Ainsi, une enonciation en classe n'aura pas la meme valeur et ne 
prescntcra pas les memes enjeux qu'a 1'etranger. 
Cela nous a amene a mieux cerner les «approches communicatives» 
susceptibles d'etre exploitees en cours de langue, pour degager les points forts et les 
points faibles, de chacune d'entre-elles. En envisageant, les points de vue extremes, nous 
avons mis en exergue la difficulte, pour les concepteurs d'une « methode », de definir 
une approche adaptee. Toutefois nous pouvons affirmer que la methode « C.E.l sans 
frontiere », qui se reclame d'une approche communicative « minimaliste » dans son 
programme, se revele, en pratique, etre proche « d'une approche maximaliste », prenant 
en compte de nombreux parametres socioculturels. 
A 1'issue de cette breve etude, il nous a ete possible d'analyser la communication 
intcractionnelle et plus particulierement la communication en classe. II s'agissait de voir 
comment fonctionnent la communication au cours d'echanges. Nous avons note qu'a ce 
sujet, ces interactions ne pouvaient pas, en 1'etat actuel de la recherche, faire 1'objet d'une 
34 
systematisation de la production et de 1'interpretation «d'echanges 
communicationnels », mais qu'il etait en revanche possible de les decrire. 
Enfm, il nous a ete permis d'etudier les communications professeur/eleve. Nous 
nous sommes aper$u qu'il existe, en classe, un mode de communication tacite, artificiel, 
mais qui s'en defend. Qui plus est, ce mode de communication engage les eleves dans une 
double situation d'enonciation. En effet, 1'eleve doit gerer simultanement une situation 
fictive mais dans laquelle il est affectivement implique dans un contexte qui n'est pas celui 
de la situation proposee. 
Cependant, certaines situations de communications en classe, faisant entrer une 
forme d'authenticite d'enonciation, peuvent, elles, constituer des strategies de 
communication reelles. Ces strategies de communication, qui sont necessaires lors de 
1'actualisation d'une nouvelle competence, ne paraissent pas differer fondamentalement 
des strategies mises en oeuvre par des etrangers en situation naturelle d'apprentissage 
(strategies de reformulation, de sollicitation, de compensation, ...) lors d'echanges 
interactionnels avec des natifs. 
Or, c'est ce type de production que 1'eleve aura a gerer et a interpreter quand il 
quittera le cours de langue. II paratt donc important de les integrer des Felaboration des 
programmes d'enseignement. 
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Deuxieme partie 
Implication de la theorie dans un projet 
pedagogique 
Dans cette seconde partie, nous allons envisager les differents facteurs 
facilitant ou handicapant les communications afin d'en extraire les demarches adoptees 
dans ce projet. Pour se faire, nous avons releve trois elements qui nous paraissent 
essentiels : 
- la mise en ouvre d'une pedagogie de la communication sous tendue par bon 
nombre d'hypotheses; 
- le statut et le role de 1'auxiliaire dans les echanges; 
- le reseau de communications etabli pour permettrc 1'acquisition de 
connaissances. 
Nous decrirons, puis analyscrons, 1'ensemble de ces points. 
Cette « methode », C.E. 1 sans frontiere, se veut etre une methode de 
vulgarisation pour 1'acquisition de savoir, savoir-faire, savoir etre, nous pourrions dire 
plus generalement d'une nouvelle culture. Nous verrons dans la troisieme partie de ce 
travail, que cette dite « vulgarisation » est encore loin d'etre possible, en 1'etat actuel du 
systeme educatif. Toutefois, elle possedc des regles, que Fon peut resumer en trois points 
essentiels: 
- mettre en oeuvre un ensemble coherent de methodes pour une pedagogie active; 
- exploiter un auxiliaire audiovisuel; 
- eduquer en amusant. 
Parler simplement n'est pas chose simple! 11 n'y a rien de naturel pour 
1'enfant a apprendre une nouvelle langue dont il ne voit, pour 1'instant, aucune utilite. De 
plus cette fa§on simple de presenter les evenements n'cst-eile pas trop reductrice, car elle 
ne ressemblc en rien a la realite a laquelle 1'eleve sera probablement confronte plus tard. 
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La realitd est toujours beaucoup plus complexe, comme nous 1'avons souligne dans la 
premiere partie. 
Or toute communication est dej& une elaboration « d'elements » simples. Aussi, 
elle a besoin d'un code, et ce code ne s'impose pas d'emblee. Cest le probleme 
fondamental. Et seul ce code garantit une transmission d'information. Donc tout initiateur, 
quels que soient ses supports de transmission du savoir, doit commencer par se demander 
comment traduire une tcrminologie sans en trahir le sens. Ce n'est pas chose facile! 
Vulgariser, n'est-ce pas en partie trahir pour en faire comprendre le sens? 
Pour mettre en oeuvre cette « vulgarisation » de 1'apprentissage d'une langue 
vivante au C.E.l, les pouvoirs publics ont decidc assez naturellement d'user d'une serie 
de videocasscttes pour auxiliaire. 
« Les mots fuient parfois, aussi est-il important d'utiliser 1'image » explique 
Vygotski [VYG]. 
L'image est certes, un puissant adjuvant des discours. Cependant il faudra veiller 
a ce que celle-ci ne soit ni trop « compliquee » ni trop « simple » au risque de paraitre 
parfaitcment illusoire! 
Aussi dans cette seconde partie nous allons tenter de mettre en exergue les demarches qui 
sous-tendent ce projet, pour dans un second temps en etablir les limites. 
CHAPITRE 1 Pour une mise en oeuvre d'une pedagogie 
active au travers de communications de formes et d'origines 
multiples 
II ne suffit pas d'etre simple, de s'appuyer sur des images pour etre compris. II 
faut egalement mettre en oeuvre une pedagogie active. Dans le projet « C.E. 1 sans 
frontiere », les concepteurs ont choisi de faire la part belle aux «jeux pcdagogiques », 
comme nous le verrons dans la troisieme partie de ce memoire. 
37 
II s'agit de parer les futures connaissances d'atours qui la rendront seduisante, 
delamettreen scene afin d'en faciliter Faccessibilite. Or, toute information est une mise 
en forme, par la meme, une mise en scene. 
Le langage, par exemple, « n'est qu'une fagon de coder cfficacement ce que Fon 
nomme parfois abusivement la realite »(Vygotski [VYG]). BACHELARD disait, a ce 
propos « Le reel n'est jamais ce que l'on pourrait croire, mais toujours ce que Fon aurait 
du penser. » Ce n'est donc pas parce que l'art de mettre en scene peut presenter des 
dangers, peut-etre 1'aspect ludique des jcux, qu'il faut en proscrire 1'usage. Peut-on 
d'ailleurs faire autrement lorsque l'on veut communiquer? 
Pour repondre en partie a cette question, nous empruntons une reflexion a J.M. 
ALBERTINI [ALB]. «Les raisonnements sont des bricolages ou cohabitent 
raisonnement deductif, analogie, metaphore, evocation; ils ont pour but de creer du 
vraisemblable et de fabriquer du sens (ct non du « validable » au sens scientifique du 
terme). Ils relevent de la logique naturelle et non de la logique scientifique ». 
Avant de prolonger cette reflexion sur les mises en oeuvre pedagogiques, il 
convient d'etablir les bases qui sous-tendent 1'exploitation de certains modes ou 
auxiliaires de communication tels que les «jeux pedagogiques », par exemple, dans un 
proccssus plus general d'echanges d'informations. Aussi, allons-nous inventoricr 
1'ensemble des hypotheses susceptibles d'etre a Forigine de 1'action pilote, « C.E.l sans 
frontiere ». 
1.1 Les hypotheses qui sous-tendent la mise en oeuvre de 
communications en classe 
Nous en avons releve quatre, que nous allons analyser, afm de mettre en 
evidencc leurs limites. 
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1.11 Hypothese de la tete vide et hypothese de la table rase 
(complementaire de la precedente) 
II est nettement plus rcposant de croire que les eleves a former sont ignorants ou 
prisonniers d'idees fausses - c'est a dire peu conformes aux idees des specialistes On 
peut alors deployer sans crainte tout 1'arsenal de la vulgarisation. Cette hypothese est 
massivement adoptee car elle facilite la tache des enseignants. En quoi consiste t-elle? 
Selon cette hypothcse les futurs formes n'ont pas de perception coherente des 
problemes que Fon doit leur presenter. II n'est donc pas possible de dire des eleves qu'ils 
ne savent rien ». II faut simplement dire au contraire « ils savent beaucoup de choses 
mais ils savent autrement que 1'enseignant». En realite, les cleves se constituent des 
systemes de reference et d'analyse de Venvironnement dans lequcl ils evoluent. Ces 
systemes sont coherents par rapport aux problemes qu'ils rencontrent et qu'ils ont a 
resoudre. 
Aussi, initier ou formcr, ce n'est pas dire « le vrai », mais expliquer pourquoi 
le specialiste reconstruit le reel de tclle ou telle maniere. Pour se faire, 1'enseignant doit, 
en premier lieu, partir des potentialites de Feleve, de ses besoins, de ses attentes et de ses 
carences qui sont bien reels, eux. II parait donc illusoire de vouloir batir un cours a partir 
d'un precept totalement faux, selon lequel 1'eleve a la tete vide ou selon lequel on peut 
faire table rase de ses connaissances. Dans le prolongement de cette dernicre, une 
nouvelle hypothese a vu le jour. 
1.12 Hypothese de la primaute de 1'emetteur 
A partir du momcnt ou on retient 1'hypothese de la tete vide et de la tablc rase, on 
ne peut que privilegier Vemetteur. On en revient a appliquer la pedagogie « de la theorie 
de 1'information de shannon ». 
On analyse: 
- la clarte du message 
- les braits 
- 1'adcquation du message avec 1'idee que l'on souhaite transmettre. 
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Puis on insere ces « ingredients » dans un mode de communication « frontal-
massif » (du maitre vers les eleves), la plupart du temps a 1'oral, ce qu'en d'autre termes 
on appelle le cours magistral. 
Dans ce type de communication, le recepteur n'a jamais le premier role. Le role 
strategique est donne a 1'emetteur, 1'enseignant, alors devenu specialiste de la 
communication! Chemin faisant, on risque fort de tomber dans le piege de la confusion 
entre le « savoir a enseigner » et « le savoir enseigne », dont nous realiserons la 
distinction dans la suite de ce chapitre. Si le maltre se positionne en « connaisseur » 
devant faire partager sa connaissance, il s'attachera plus particulierement a la qualite de la 
transmission et non a 1'adequation du contenu avec les attentes de 1'eleve. 
Nous rejoignons ici, la fin du mythe de 1'enseignant source de savoir. 
Bien sur, 1'enseignant reste en grande partie « presenciel », mais c'est son 
mode de communication dans son enseignement qui doit changer comme nous 1'avions 
remarque dans notre travail de recherche documentaire. 
Nous apercevons bien la, les limites de ce type de raisonnemcnt. Or, une 
troisieme hypothese. liee a ces dernieres semblc poindre. Elle est malheureusemcnt a 
1'origine de nombreux travaux pedagogiques! 
1.13 Hypothese de la pertinence universelle du savoir 
Alors que 1'eleve est suppose n'avoir qu'une conception incomplete voire 
erronee, Fenseignant est suppose connaftre, ce qu'il faut connaitre pour pouvoir agir de 
fagon pcrtinente dans la societe contemporainc. II y a quelquc parfum scientiste dans cctte 
approche! L'enseignant spccialiste detiendrait-il le savoir supreme? 
Cette hypothcse, pas plus que les autres, ne peut faire office de base 
indispensable pour la mise cn oeuvre de dispositifs communicationnels, capables de 
permettre des apprentissages. 
Ainsi, pour tenter de valider une hypothese, il nous faut renverser la question. 
En effet, le probleme n'est pas celui de la transmission du savoir mais son appropriation 
par le recepteur pour lequel il n'a pas forcement de sens au depart. Bien des enseignants 
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en partant du point de vue de Femetteur ne parviennent pas a comprendre que les eleves 
ne comprennent pas. 
1.14 Hypothese de 1'existence d'un systeme de representation du 
reeepteur 
Cest seulement a partir de cette hypothese, qu'il nous semble possible, de 
pouvoir etablir un reseau de communication efficace et coherent, seul susceptible de 
permettre une evolution des connaissances de 1'eleve. Pour cette raison, nous nous 
attarderons, assez longuement sur les « tenants » et «les aboutissants » de cette 
hypothese. 
« Tout etre intclligent se construit un monde a lui au sein duquel il se comporte 
de maniere efficace en fonction de ses propres objectifs » Pierre VERGES et J.M. 
ALBERTINI [ALB]. II existerait donc un systeme de representation qui permet a Feleve 
d'organiscr ses connaissances et d'en approprier de nouvelles. Ce dernier s'appuie sur le 
concept de representation sociale. 
Concept de representation sociale 
Cest sans doute E. Durkheim qui utilisa le premier un concept proche de celui 
de representation sociale. II opposait les representations collectives aux representations 
individuelles qu'il laissait a la psychologie; il pensait les unes stables, les autres 
ephemeres. Mentalites, religions, croyances faisaient partie de ccs representations 
collectives. 
Le concept elabore par Durkheim, est cependant encore eloigne de celui de 
« representation sociale » qui recouvre des modalites de connaissance differentes de celle 
des sciences. Cest S. Moscovici qui a introduit en France le concept de « representation 
sociale » veritablement elabore. S. Moscovici met Faccent tout a la fois sur les aspects 
psychologiques des representations et sur leur caractere social. Elles ont pour lui une 
double fonction : 
- introduire un ordre qui donne a un individu la possibilite de s'orienter dans un 
environnement social et materiel 
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- assurer la communication entre les membres d'une societe en leur fournissant 
un code pour leurs echanges. 
En fait pour Moscovici les representations naissent des echanges et en meme 
temps les facilitent. D'ailleurs, J. PIAGET [PIA 2] aboutit, quant a lui, a une demarche 
voisine lorsqu'il montre que le tres jeune enfant n'est pas moins intelligent que son alne, 
mais qu'il n'a pas encore distingue ce qui lui etait exterieur de ce qui lui etait interieur. 
Comme le « primitif », il pense autrement. 
L'eleve possede donc primitivement, un systeme de representation. Mais 
comment parvient-il a elaborer de nouvelles connaissances? 
Perspective constructiviste de la connaissance 
Nous sommes aujourd'hui devant un nouveau consensus : les individus 
construisent leur connaissance a partir de leur propre point de vue sur le mondc et sur 
eux-memes. 
D'ou « la pedagogie des representations » dont J. Migne [MIG] a degage de la 
fa§on suivante les aspects essentiels : «il est necessaire que 1'enseignement prenne 
comme point de depart les « representations » des formes, 1'organisation de categories 
personnelles, de types de connaissance et d'explications caracteristiques de ces formes, et 
qu'il se situe dans le cadre de reference de ces formes, qui, pour cette pedagogie, 
constitue le « concret », ce que l'on peut comprendre en gros comme le familier, le 
quotidien oppose a «1'abstrait» (qu'on peut, a premier examen, considerer comme 
1'univers des connaissances theoriques exprimees dans un langage scientifique) ». 
Cette vision individuelle est donc, d'abord, fondee sur leur experience 
personnelle, elle permet aux eleves de donner un sens aux informations qu'ils pergoivent 
et de les guider dans leur comportement d'apprenant. 
PIAGET [PIA 1] avait ouvcrt la voie d'une telle perspective constructiviste de la 
connaissance. Mais Piaget faisait construirc la connaissance a travers la resolution de 
problemes et suivant des regles et des modalites generales qui variaient en fonction de 
l'age. 
Le consensus actuel suppose que toute personne peut construire des stractures, 
des representations organisees tres complexes et liees a une matiere donnee. Nous 
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sommes aujourcPhui bien loin de la vision quelque peu mecaniste de la formation! On ne 
peut plus imaginer 1'eleve comme une eponge de savoir. L'hypothese behavioriste ne peut 
ctre maintenue. De meme il est abusif, dans ces conditions, de lier toute acquisition de 
connaissances a des resolutions de problemes et au traitement de 1'information comme un 
ordinateur. L'homme nc fonctionne pas comme un ordinateur! 
L'enseignant doit donc dans une situation d'apprentissage, rendre les rapports 
entre les differentes formes de connaissances, « compatibles ». Cest a dire plus 
facilement abordable pour lc novice, neophyte, qu'est l'eleve. II facilitera ainsi cette 
familiarisation avec 1'insolite dont parle S. Moscovici. « Ce qui est « etrangcr », et 
donc etrangc, est toujours reinterprete puis reintegre par celui qui regoit l'information dans 
ses categories preexistantes et en fonction des codes qu'il possede » nous explique t-il. 
Moscovici parlc « d'ancrage », nous preferons le terme d'appropriation qui certes nous 
renvoie a 1'enseignement et non au discours scientifique. Cest sur ce point que diverge 
notre demarche. 
D'ailleurs J. Migne [MIG] a qui nous emprantons bon nombre de reflexions, 
conclut que, « pour permettre a 1'enseignement de partir des representations et de se 
situcr par rapport au cadre des formes, lc role du professeur doit se transformer ». « II 
ne doit plus etrc un transmetteur de connaissances mais un animateur de groupe constituc 
par des formes et lui memc ... » 
Ce que tentent donc de realiscr lcs enseignants, c'est d'apprehender le systeme 
de represcntation, comme tout individu, « naturellemcnt » et non du point de vuc 
scientifique. Car enfin, 1'enfant n'a pas de prime abord, une visions « scientiste ». 
« Ueleve pense naturellement » 
« Tout individu, quand il pense un probleme, le pense naturcllement» ecrit 
J.B. Grize [GRI]. Cet ancien collaborateur de Piaget, etudie la pensee naturelle. « Cette 
pcnsee est tout d'abord naturclle parce qu'elle utilise un langage naturel... Cette pensee est 
aussi dite naturelle parce qu'elle utilise a la fois les modes de raisonnement ou, cocxistent 
le dcductif, 1'analogique plus ou moins flou, la mctaphore, 1'evocation » explique t-il. 
De fait, on constate que, face a une situation, 1'eleve met en place une veritable 
demarche qui recouvre un ensemble d'elements, nous explique A. Giordan : 
- des idees, des savoir faire; 
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- des fagons de raisonner; 
- des systemes de decodage de la situation (y compris de la situation 
d'interrogation); 
- des systemes symboliques pour repondre. 
Cet ensemble de modes operatoires cherche a donner une reponse explicative, a persuader 
que ce qu'on pense et ce qu'on dit est vraisemblable. 
« Nous ne repondons jamais a un signal ou a la pcrception d'un objet, nous ne 
rcpondons qu'a la representation que nous nous en faisons. II n'y a pas de difference 
entre 1'univers interieur et exterieur de 1'individu » ajoute t-il. Le sujet et l'objet ne sont 
donc pas distincts au stade des apprentissages. 
Aussi, le pedagogue doit etre clair, mais surtout s'interesser a la realite 
reappropriee et ses mecanismes de reappropriation. Or, la encore, 1'etude des 
representations, de leur evolution ou dc leur expression peut reclame quelques 
eclaircissements. 
Methodes actives et induction de connaissance 
« II existe bien, en effet, une liaison forte entre formation et pratique sociale. 
Quclle que soit cette pratique, toute methode active peut facilitcr 1'evolution des 
representations, en d'autres termes, 1'appropriation des connaissances » explique A. 
Giordan [GIO 1]. 
Toutefois, il ne faut pas confondre methode active et induction pure et simple, 
notamment a partir des propos des enseignants. Permettre 1'appropriation ce n'est pas 
seulement amener 1'eleve a structurer ses propres representations. « Cela correspondrait a 
une pedagogie de la mediation », comme le remarque A. Giordan [GIO 1]. Car dans ce 
cas, le groupe d'eleves peut, soit renforcer sa vision parfois faussee, soit adopter la 
position du leader. 
Par ailleurs, il n'est pas evident que les activites de decouverte (experimentations 
en tous genres) permettent de comprendre par soi-meme ce qui doit etre acquis. 
Evelyne Charlier [CHA] dans une these soutenue a 1'universite de Liege a 
montre que, quand les enseignants preparent leurs cours et organisent leur deroulement. 
ils ne le font pas en se referant explicitement a des theories pedagogiques, mais plutot en 
fonction de la representation qu'ils ont de leurs eleves, de la classe de la maniere dont ils 
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enseignent. Ces representations ne sont pas eonscientes, ils agissent en apparence en 
fonction de routines bien etablies. 
Toutefois, lorsque l'on veut developper une methode inductive a partir d"un 
ensemble trop riche de documents, la situation devient souvent insaisissable. Cela s'est 
avere etre le cas pour 1'unite 7 de la serie « C.E. 1 sans frontiere ». Cette derniere est 
presentee comme etant « une unite de revision ». Cependant, tentant de reprendre 
l'ensemble des notions abordees depuis 1'unite 1, son contenu est apparu tres complexe 
aux yeux des enfants. Ceci est certainement lie au fait, que dans le cadre d'une formation 
telle que « C.E.l sans frontiere », les connaissances sont transmises dans un decoupage 
artificiel qui tend a « autonomiser » un certain nombre de champs notionnels. Or, dans la 
vie quotidienne, 1'individu ne decoupe pas la realite en « rondelles », comme il le ferait 
pour un saucisson. Les differents elements du reel sont articules entre eux, et inseres en 
permanence dans une pratique sociale. 
De toute evidence, il faudra sans cesse rattacher une situation discours, a une 
realite sociale, sans cet effort, Fenseignant n'obtiendra aucun resultats. II lui appartient 
donc le devoir, de transmettre des contenus et simultanement en faciliter 1'acquisition. 
Notre quatrieme hypothese, a 1'issue de cette longue analyse, nous apparalt, 
comme devant etre le substrat de toute methode d'enseignement qui souhaite obtenir des 
resultats, en mettant en oeuvre un ensemble de «moyens communicationnels» 
(echanges verbaux, exploitation d'auxiliaires, ...), integres dans une demarche de 
transmission de connaissances. 
1.15 La formation est a la fois transmission de connaissances et 
reappropriation du iangage des enseignants. 
La liaison est necessaire entre transmission des connaissanccs et pratiques 
sociales. Cette liaison peut-elle etre effectuee par simple discussion, reflexion sur le sujet? 
Pour un si jeune public cela semble difficile. Certains elements de reponse se 
trouvent dans les travaux effectues par J. Piaget [PIA 2] sur 1'elaboration de la pensee 
chez 1'enfant. 
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Pour lui, le developpement de la pensee s'elabore a partir d'un acquis prealable : 
«1'intelligence sensori-motrice ». Celle-ci suppose deja une decentralisation spatio-
temporelle du sujet qui se distingue desormais nettement de son environnement. Mais, 
comme le souligne Piaget [PIA 2]: « Si decentree qu'elle soit par rapport aux centrations 
initiales du regard ou de son organe particulier, cette perception est toujours egocentrique 
et centree sur un objet present en fonction de la perspective propre du sujet». Cette 
composition perceptive ne saurait donc depasser le niveau d'un systeme centre en fonction 
de 1'action propre et « susceptible tout au plus de correction et de regulation ». 
Ces reflexions conduisent a penser que 1'eleve pergoit des informations, mots, 
phrases, qu'il repere en tant que telles. Mais cette perception reste effectivement 
egocentrique et ne peut s'elaborer en dehors d'une perspective toute personnelle. Au 
niveau de 1'action, il y a tout au plus succession d'etats, relies par de courtes anticipations 
et reconstitutions, mais sans jamais aboutir a une representation d'ensemble. 
L'etude des representations sociales amene ainsi a s'interroger sur la capacite 
d'une situation pedagogique a creer un effet de contexte. Elle nous pousse a comprendre 
pourquoi 1'auxiliaire pedagogique a un role essentiel et a mieux definir son statut dans ce 
« noeud de communications » diverses, afin, a terme, de mieux apprehender les limites 
de 1'usage d'une communication audiovisuelle dans la classe. 
1.2 Le statut de 1'auxiliaire et les limites de son usage dans un 
reseau de communication en classe 
1.21 Le formateur aux mains nues eela n'existe pas 
En effet de tout temps, 1'enseignant a use d'auxiliaires, comme nous 1'avons 
annonce dans 1'introduction. Seulement, aujourd'hui Vutilisation des nouvelles 
technologies de 1'information (N.T.I.) permet de developper des auxiliaires particuliers. 
Ainsi ces deniers integrent le contenu et une partie du processus pedagogique, ce qui est le 
cas de « C.E.l sans frontiere ».Qu'est-ce que cela signifie? 
Pour ce faire, le media audiovisuel propose une combinaison d'informations de 
tous genres; des images, des voix, des chansons, des gestuelles, des mimiques, des jeux, 
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des savoir-faire rendant le processus d'apprentissage plus « interactif ». Par exemple 
pour la seule unite 3, les enfants sont invites a reprendre des chansons, jouer aux 
devinettes, jouer a colin-maillard, realiser des pliages, reproduire des mimiques, ecouter 
des bruitages qu'il faut deviner, observer des objets dont on doit deviner la couleur, etc. 
A cette fin, les eleves vont devoir tout a la fois porter leur attention sur la vision 
des evenements, le langage tenu, les raisonnements a mettre en oeuvre et le comportement 
a adopter. Cet ensemble devra etre traite en synergie. Ce qui, si il est propose une trop 
grande variete d'elements, rendra la situation difficilement traitable pour les eleves, 
comme nous 1'avons dit dans le chapitre precedent. 
Aussi, faudra t-il que les concepteurs de ces « outils » parviennent a effectuer 
un savant dosage, a partir duquel, le rdle de chaque element doit etre fixe. De meme, le 
statut et la part accordee aux communications doivent etre definis au depart. Cependant 
cela ne suffit certainement pas a rendre 1'auxiliaire efficace. 
1.22 II n'y a pas de « bons moyens » en soi, de remede miracle 
Les etudes comparatives sur 1'efficacite de divers auxiliaires sont de ce fait le 
plus souvent decevantes. Chaque moyen ou methode correspond prcferentiellement a une 
serie d'objectifs. Cest un des premiers enseignements que re§oit 1'eleve futur enseignant, 
qui est parfois avide de « recettes » pour faciliter ses debuts. Or, des experiences dans ce 
domaine ont deja ete menees. Nous savons aujourd'hui, qu'il ne suffit pas, par exemple, 
« de mettre en boite » le savoir faire d'un enseignant juge excellent, puis de le 
retransmettre a la television le repetant ainsi a 1'infini, pour obtenir des resultats 
satisfaisants au niveau des acquisitions souhaitees. 
Cela reviendrait a croire qu'il existe un savoir universel, auquel chaque individu, 
quel que soit son systeme de representation, peut acceder dans un cadre spatio-temporel 
fixe par le media. Nous Favons vu, cette hypothese est inoperante. 
Par ailleurs, souvent, les systemes de formation ne prennent pas en compte le 
besoin de coherence entre la maniere dont 1'enseignement est effectue et 1'organisation de 
l'ensemble du processus, c'est a dire la circulation de 1'inforaiation au sein de la classe. Si 
l'on desire a la fois maintenir 1'organisation en classe, la position centrale du maitre, le 
systeme d'evaluation et introduire des ordinateurs, des jeux pedagogiques ou de la 
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television scolaire, on complique a souhait le travail de 1'enseignant. On le transforme en 
homme-orchestre! Or, c'est ce qu'ont cherche a realiser, bon nombre de concepteurs dc 
nouveaux auxiliaires. 
1.23 Mecaniser les communications dans une formation demeure 
une utopie 
J.M. Albertini [ALB] dit ironiquement «Apprendre Vanglais grace a un 
magnetophone qui vous le susurre dans vos reves peut faire gagner beaucoup d'argent 
aux vendeurs d'illusions, c'est vraiment sa seule utilite ». 
La formation automatisce est une des utopies « rampantes » qui reapparait 
periodiquement! C'est a la fois le piege et un epouvantail dont certains se servent pour 
discrediter les nouvelles technologies dans la formation. Car des personnes bien 
intentionnees sont appelees a voir dans certaines innovations la negation du role de 
1'enseignant. 
Toutefois, si 1'auxiliaire n'est pas tout il n'en demeure pas moins le principal. 11 
est, de fait, createur des effets de contexte qui mobilisent les representations, permettent 
de les traiter et ainsi facilitent 1'appropriation des connaissanccs. II peut aussi participer au 
renouveau necessaire du travail individuel et a 1'instauration de nouvelles rclations entre le 
forme et le formateur. Encore faut-il savoir s'en servir et mettre en oeuvre tous les 
moyens necessaires a cette fin. Nous reviendrons sur ce point a la fin de la troisicme 
partie de ce memoire, mais voyons pour 1'instant, la place qui est accordee a cet auxiliaire. 
1.24 La place de 1'audio et du visuel dans 1'histoire de la 
formation 
Des le XlXeme sieclc, la lanterne magique commence a etre utilisee. A travers 
les decennies, de 1'image fixe au videodisque, les milieux de 1'education se sont interesses 
periodiquement a 1'introduction de telles techniqucs pour accompagner un cnseignement. 
Aujourd'hui de nombreux etablissements sont dotes d'appareils de diffusion. Du 
projecteur diapo au retroprojecteurs, televiseurs, magnetoscopes, camescopes, 
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magnetophones et a present aux ordinateurs dotes d'un systeme de lecture multimedia 
tous ces appareils figurent dans 1'inventaire de certains etablissements. Mais c'est la que le 
bat blesse! Les equipements sont tres disparates. Pour les ecoles maternelle et primaire ce 
sont les pouvoirs locaux qui sont charges de les financer. Ceci explique les inegalites. 
Quant aux etablissements du second degre, leurs dotations dependent de la region, de 
1'enthousiasme des enseignants et du concours d'heureuses circonstances. Aussi il est 
difficilement envisageable d'avoir massivement recours, par exemple pour la mise en 
oeuvre d'un programme national, a un de ces materiels. 
Nous assistons ainsi a un discours pour le moins paradoxal. D'un cdte, certaines 
personnes, pronant ou redoutant 1'invasion de 1'education par Fimage - prise ici au sens 
large De 1'autre, un developpement large et massif de methodes audiovisuelles aux 
frontieres des activites de formation. Qu'est-ce que les enfants peuvent en extraire? Quand 
on sait qu'il n'existe pas de continuite dans les choix politiques, comment peut reagir un 
enfant demuni, a priori, de sens critique. II devient ainsi vite submerge par les choix qu'il 
doit operer, tout comme 1'enseignant pour d'autres raisons. Aussi 1'auxiliaire audiovisuel 
« effraye »! 
1.25 L'auxiliaire « audiovisuel» cree des effets de contexte 
inattendus 
Lorsque 1'enseignant utilise un auxiliaire, il peut en provoquant des effets de 
contexte, faire apparaltre des representations nouvelles. Ces dernieres peuvent s'averer 
plus ou moins en accord avec le travail effectue et plus ou moins facilement traitables. 
Sans vouloir presenter ici, « une recette » pour « bien traitcr » ce type de situation, un 
certain nombre d'attitudes de bon sens peuvent etre adoptees. En voici un exemple. 
Dans ce type de situation, le formateur peut tout d'abord tenter d'evacuer des 
reprcsentations qui pourraient presenter un handicap pour le travail en cours. Son role est 
alors determinant. 
II doit, pour cela, connaltre avec une approximation suffisante 1'ensemble dcs 
representations qu'il va etre amene a manipuler pendant une sequence. II vcille donc a 
enoncer clairement les consignes afin d'eviter le deferlement de «representations 
parasites », dont il pourrait etre rapidement submerge. Par exemple, le cas s'est presente 
lorsque le maltre a souhaite mettre en scene, le jeu de la marelle qui etait propose par la 
cassette. 
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Ainsi, apres 1'entree en classe des eleves, realisee par «un jeu de 
porte »(l'eleve tape, le maitre dit d'entrer, 1'enfant dit bonjour, 1'enseignant propose alors 
a 1'eleve d'aller s'asseoir).Le groupe ecoute attentivement la cassette video unite quatre, 
module trois. Le maitre propose alors de « reprendre a 1'identique » en classe, c'est ainsi 
qu'est proposee 1'activite dans le guide pedagogique : le jeu de la marelle qu'ils viennent 
de visionner. 
11 consiste a permettre aux eleves d'associer un nom de pays, avec un nombre 
defini au hasard par le de, qui fixe le lieu ou se situe 1'eleve. L'enseignant procede 
parallelement a un questionnement permanent, de 1'eleve qui joue, ainsi que du groupe. 
Or, les eleves qui n'avaient vu qu'une seule fois la cassette, avaient des souvenirs precis 
des acteurs et de la position des pays dans le jeu de marelle. Le maitre, quant a lui. n'avait 
pas choisi de reproduire exactement le jeu, tel qu'il etait suggere par la video. 
Aussi, tres vite, la confusion s'est installee dans la tete des jeunes qui ne comprenaient 
plus ce qui leur etait demande. 
Aussi, pour pallier ce genre de situation, il est preferable de limiter les variations 
de contexte II faut donc que 1'enseignant facilite 1'emergence des termes correspondants a 
1'objectif, tout en veillant a empecher le developpement de verbalisations n'ayant pas ou 
peu de rapport avec 1'objectif annonce. Bien entendu, il n'existe en aucun cas une barriere 
fermement etablie. Aussi le risque de voir apparaitre des representations parasites est 
grand. 
Toutefois, le maitre est seul maitre a bord! II doit toujours avoir present a 1'esprit 
que tout le dispositif communicationnel mis en oeuvre, peut, a tout moment, susciter 
1'expres.sion de nouvelles notions que 1'initiateur n'avait pas prevu explicitement. 
Plus le jeu est technique, precis, moins nombreuses risquent d'etre les derives. 
A 1'inverse, plus le jeu de role est ouvert plus il multipliera les phenomenes de 
connotation. Pour eviter cet inconvenient, le maitre, dans notre cas, decoupe le plus 
rigoureusement possible la sequence en phases d'intervention, afin d'eviter au plus les 
derives eventuelles. Cependant les precautions prises, ne suffisent pas toujours a garantir 
1'efficacite du dispositif. 
Le cas, decrit ci-dessus, n'est qu'un exemple de reticences des enseignants. 
D'unc manicre plus generale, 1'auxiliaire « cffraic » car il rcste souvent « mysterieux ». 
En effet, scs mccanismes intrinseques sont rclativement meconnus, meme pour un public 
avcrti. La solution a ce probleme reside peut-ctrc dans le suivi d'une methodologie 
rigoureusc, qui serait proposec par les concepteurs de 1'auxiliaire. Bien entcndu, il ne 
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faudrait pas non plus tomber dans le travers de la systematisation d'un processus 
particulier, ce qui est un probleme recurrcnt. Ainsi, toute forme de reponse reside, nous 
semble t-il dans le choix, ou le non choix de 1'exploitation de 1'auxiliaire. Nous 
rejoignons la, les problemes lies a la possibilite de « vulgarisation » de la methode. 
1.26 L'audiovisuel n'est pas subi mais bien choisi 
Contre la vision de bien des sociologues occidentaux, les nouveaux moyens de 
communication ne sont pas de formidables catalyseurs nocifs. Ces derniers, pensent aux 
effets nefastes car ils se placent dans une logique de diffusion : « la tele fait ci ou fait 
§a», «elle dit tout et n'importe quoi», «elle risque de rendre nos enfants 
violents », ... 
Ces personnes, bien pensantes, cherchent essentiellement a mesurer les effets -
nocifs cela va de soi avec le discours circulant dc 1'opinion publique!-. En realite, cette 
approche oublie trop souvent que la logique dc la diffusion agit en synergie avec une 
logique de l'appropriation. Que font nos enfants de la tele? 
Toutes les recherches mcnees ces dernieres annees par R. Jourdan, F. Mariet, C. 
Belisle et bien d'autres encore montrent, par exemple, que le telespectateur cst beaucoup 
moins passif que le deplorcnt parfois certains. L'enfant qui est a ces heures 1'eleve, a dcs 
strategies d'ecoute et de selection. Cela, nous en reparlerons, est lie a la nature meme des 
modes et du fonctionnement cognitif. 
Finalcment, chaque individu ayant son propre systeme de rcpresentation, il se 
reaproprie a sa maniere les messages qu'il re§oit, dans un contexte d'apprentissage 
comme dans un contexte de loisir. Lcs problemes resident donc csscntiellement, dans le 
choix que 1'enscignant operc, en utilisant cet auxiliairc. 
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1.27 L'interaction de 1'audiovisuel avec les modes 
d'apprentissages 
Aujourd'hui Vcnvironnement audiovisuel fagonne le fonctionnement des 
apprentissages. Pierre Babin et Marie France Kouloumdjian, dans leur livre « Les 
nouveaux modes de comprendre », montrent qu'aujourd'hui les jeunes ont des modes 
d'expression proches de ceux developpes par le langage audiovisuel. 
Par exemple, il est frappant de remarquer que les enfants mixent des bouts de 
phrases, et des gestes. Ils avancent dans leur discours par « flash », a la maniere du 
film, par connexions multiples et variees, et non par developpement logique. 
En se servant de 1'audiovisuel qui fagonne aujourd'hui les modes d'expression, 
ne peut-on pas mieux esperer toucher les eleves? 
Les initiateurs du projet « CEl sans frontiere » devaient secretement esperer 
que cela puisse etre un des clements - voire Felement - si ce n'est susceptible d'assurer le 
succes de la formation, au moins un fort catalyseur. Or, peut-etre n'avaient-ils pas pense 
que 1'ensemble des enseignants demeure et demeurera sans doute encore longtemps 
eloigne de ces modes d'expression. Car, nous semble t-il, si 1'audiovisucl bute 
rapidemcnt sur des limites c'est qu'il y a sans doute quelques incompatibilites entre, d'une 
part, la formation d'un enseignant, la maitrise d'un savoir ct, d'autre part, Fexpression 
audiovisuelle des moyens de communication de masse. Les enseignants ne sont pas des 
animatcurs sociaux ou culturels! 
De plus, meme aupres des eleves eux-memes, le film est pergu d'abord comme 
un element de divertissement de loisir. La these d'Eliane Rosado l'a bien mis en lumiere. 
La maniere d'apprendre et 1'efficacite de la formation utilisant les moyens audiovisuels 
dependent tres largement de la reprcsentation que le forme se fait de ces moyens. 
Si ces moyens sont pour lui ceux d'une activite de divertissement, leur efficacite 
en sera reduite. Dans ces conditions, le tout audiovisuel est illusoire et dangereux. 
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1.28 Les effets de la communication audiovisuelle dans une 
formation 
L'usage de 1'audiovisuel comme auxiliaire dans une formation presente une 
multiplicite d'effets. 
Uimage interpelle 
« L'image est une reproduction decalee de la realite et en meme temps une 
« recreation » de realite », affirme R. Gardies. 
Dans notre cas, 1'image se reclame essentiellement concrdte. Cela signifie qu'elle 
puise sa mati&re dans la realite, elle n'est ni schematique ni symbolique. Dans Fensemble 
des modules, elle cherche en meme temps a montrer et faire entendre, ce qui ne peut etre 
explique ou demontre de maniere simple. 
En effet, dans cette serie nous sommes face a un ensemble d'interactions socialcs 
en langue vivante etrangere, cc qui materiellement ne pourrait pas etre le cas en classe. 
Seul Fenseignant est suppose posseder les connaissances necessaires pour une 
conversation. Ainsi, le film remplace la presence de personnes capables de dialoguer. De 
plus il cree une serie d'evenements qui vraisemblablement ne peuvcnt pas exister 
d'emblee dans la classe. 
D'une manicre plus generale, nous pourrions dire que Faudiovisuel est la 
prescnce d'une absence. L'image interpelle Felevc. 
Pourquoi l'image interpelle? 
Lorsque nous faisons face a unc image, nous fonctionnons par analogie. Une 
image renvoie a un acte, a un concept qui n'a pas toujours de lien logique en apparence 
avec elle. Le plus souvent 1'image evoque des pensces ou des images liees a notre propre 
vecu, a nos propres refercnces voirc parfois a notre inconscient. A travers certaines 
evocations, 1'image peut faire vibrer et mobiliser notre affectivite. Par exemple, dans 
1'unite 5 « On fete Fanniversaire de Clovis », un gateau est confectionne. Or, pendant les 
entretiens, lorsque nous avons demande aux eleves quelle est la sequence audiovisuclle 
qu'ils ont le mieux retenu ct pourquoi. Plusieurs d'entre eux, pourtant intcrroges a des 
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moments differents, nous ont cite, la recette du gateau, car elle leur rappelle « quand 
maman fait la cuisine a la maison ». 
Cest cette capacite d'interpellation « profonde » que les concepteurs de la serie 
ont certainement choisi d'exploiter. La recreation d'un espace similaire a celui dans lequel 
se trouve 1'eleve en passe d'apprentissage, la classe, doit pour certains eleves et a certains 
moments, favoriser leur investissement dans la situation en eveillant leur sensibilite. 
La formation ne peut pas se contenter de s'appuyer sur la faculte 
d'interpellation de Vimage 
Un module audiovisuel est « rigide », meme plus rigide que le cours. Une fois 
lancee, la lecture de la sequence va etre integralement visionnee. Or, comment percevoir 
les faiblesses de 1'explication intrinseque du film, si 1'on aborde successivement et sans 
s'arreter, plusieurs notions nouvellcs? 
« Expliquer » demande souvent du temps. Si le montage du film dure trop, le 
fonctionnement analogique provoque par 1'image fait progressivement basculer les eleves 
dans un reve eveille. Tout n'est plus que « fiction reelle » ou les enfants n'ont plus la 
possibilite de prendre lcurs distances vis a vis de ce que pretend transmettre le film. Leurs 
representations propres ne peuvent s'exterioriser. Le message devient falsifie. 
Par ailleurs, on ne peut parler de passivite. La participation du telespectateur 
suppose une intense activite psychique. En permanence, Feleve est sollicite pour retrouver 
le sens de ce qui lui est propose. Cependant il ne sera pas tente d'intervenir spontanement 
cornme il pourrait le faire au theatre par exemple. Car regarder la television ne Foublions 
pas, c'est d'abord reconstituer la presence d'une absence. Dans ce type de situation, 
1'experience psychique qui consiste a reconstruire, a sa fagon, a la fin de la sequence, 
rend la communication qui suit plus difficile. 
Pour toutes ces raisons, un montage audiovisuel, comme dans notre cas, devra 
tenter d'etre bref. Car , en « bombardant » d'images et de sons, la video peut favoriser 
Fexpression des representations et le debat, si les eleves ont le temps de faire appel a leur 
imaginaire, comme document « declencheur ». Dans ce cas, il est primordial que la 
sequence audiovisuelle soit liee a un exercice precis et utilisee au momcnt le plus opportun 
pour le formateur. Or, pour opcrationnaliser cette action, il faudra que 1'enseignant soit 
bien prepare a son emploi, ne rcdoutant pas trop 1'expression de phenomenes affectifs. 
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Toutefois, 1'expression des eleves sera toujours plus ou moins aleatoire et 
dependante des phenomenes de groupe. Par exemple, un eleve, seul, n'ose pas rire face a 
une sequence comique qu'il a compris, si le reste du groupe reste impassible. Au cours de 
nos observations, nous avons note parfois, certaines expressions aleatoires, qui ont fait 
1'objet de travaux en sous groupes. Les eleves recherchent alors les notions et problemes 
evoques, et expriment comment ils organiseraient leurs representations. L'image est alors, 
le tremplin pour un travail ulterieur, en classc. 
Le pouvoir d'evocation des images integre dans une demarche : un 
exemple 
Au ddbut d'une scance de fonnation, une serie d'images choisies en fonction de 
leur pouvoir d'evocation d'un theme donne est presente aux enfants. Dans un second 
temps, les eleves tentent d'expliquer ce qu'ils ont retenu et les raisons de leurs choix. Le 
fait qu'un meme evenement soit choisi par plusieurs d'entre eux, et souvent pour des 
raisons differcntcs, facilite les echanges et demontre avec force la diversite des 
reprcscntations et donc de leur relativite. Le maltre dans cette situation, n'est plus au 
centre de 1'echange, il ne fait que le faciliter. II ne commente pas le choix de chacun mais 
sollicitc leur expression. 
A la fin de cette phase de verbalisation, 1'enseignant peut situer par rapport aux 
representations exprimees, celles qui sous-tendent les explications qu'il sera amene a 
donner. Cette demarche n'est qu'un exemple d'exploitation de 1'auxiliaire. De 
nombreuses autres pourraient etre menees. Aussi pourquoi, 1'audiovisuel est-il encore si 
peu utilise? 
1.29 Des freins a 1'usage d'une communication audiovisuelle 
Le probleme de la technique, bien entendu! La technique evolue, tentant de 
faciliter son utilisation cn la rendant plus « conviviale ». Cependant il n'est pas rare de 
rencontrer des enseignants qui expriment des reticences, essentiellement car la technique 
leur parait insurmontable. 
Une institutrice il y a 3 ans, alors que nous effectuions une formation aupres de 
ses eleves, nous dit qu'elle ne se servait pas du magnetoscope, ne sachant pas le faire 
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fonctionner! Cest malheureusement la triste realite. La technique, si nous pouvons parler 
de technique, fait peur. 
Par ailleurs, un lourd dispositif (magnetoscope, televiseur, salle equipee de 
rideaux occultants,...) doit exister. Rare sont les enseignants qui disposent de ce materiel 
en classe. Or, le fait de devoir deplacer un groupe d'eleves pour pouvoir user de ces 
elements, freine souvent bon nombre d'enseignants. 
Les sequences audiovisuelles sont-elles capables d'autonomie? 
Dans 1'esprit des mass media tels que la television, il s'agirait de pallier la 
penurie de formateurs et de locaux, mais aussi d'homogeneiser la formation. Tel est 
1'objectif des programmes diffuses par une chaine cducative, telle qu'ARTE en France. Or 
dans tous les pays, meme les plus petits, la television cducative presente parfois plusieurs 
centaines d'heures d'emission. 
On peut voir dans les initiatives frangaises, un effort pour multiplier les 
auxiliaires pour « 1'animation » de la classe et non une maniere de relativiser ou de 
changer le role de la classe. 
A 1'issue de cette analyse, il apparait qu'on veuille introduirc une 
innovation sans modifier 1'organisation et le fonctionnement du systeme educatif. Peut-
etre alourdit-on les activites de 1'enseignant sans en augmenter son efficacite. D'ailleurs 
tant que 1'enseignement sera organise autour de 1'enseignant et non de « 1'enseigne », 
1'utilisation de 1'audiovisuel palliatif aura peu de chance de se dcvclopper. De plus, 
1'audiovisuel palliatif ne peut viser la suppression des classes et des cnseignants. II 
suppose seulement unc redistribution des rdlcs dans cette transformation. Mais, la n'est 
pas le propos de notre etude pour 1'instant. 
Une solution pour introduire un usage adequat de la « telcformation », scrait de 
partir de publics ou son usage s'impose. Ccst particulierement le cas d'eleves en 
exclusion sociale. Or, pour ces enfants, 1'apprentissage ne va pas de soi, il doit etre en 
permanence assiste. Par cxemplc nous avons eu 1'occasion d'observer un groupe 
d'eleves, juge en echec pour Fensemble des disciplines exterieures a 1'enseignement des 
langues. Or, ce groupe, d'eleves de C.E.l (Cours Elementaire premiere annee), s'est 
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avere etre completement passif devant la video. Lorsque la diffusion d'une courte 
scqucnce a ete termince, la maitrcssc a sollicite les enfants en leur posant dcs questions 
precises; « Qu'est-ce qui se passe dans ce « morceau »? Comment reagissent lcs 
acteurs? Quels sont les mots nouveaux que vous avez reperes? Les eleves ne parvenaient 
pas a repondre, et si reponse il y avait, elle etait soit inventec, soit completement deformee 
par rapport a la video. 
Toutefois, inversement, on a pu remarquer que dans certains groupes en echec 
scolaire et social, 1'introduction d'un auxiliaire (quel qu'il soit) qui triangule la relation 
forme-formateur - comme nous 1'avions vu lors de notre note de synthese - a 
frequemment un effet benefiquc. On peut sans doute expliquer cela, par le fait que, dans 
cette relation, 1'eleve n'a plus de sentiment d'inferiorite. Car un enseignant quelles que 
soient sa bonne volonte et son desir de ne pas « ecraser » le forme, est celui qui sait. 
Finalement, dans une action donnee, on peut seulement juger, avec quelques 
incertitudes, Vefficacite pedagogique de deux auxiliaires du meme type repondant a des 
objectifs identiques. Cela revient a se demander avec precision ce quc 1'on peut attendrc 
d'eux. Nous verrons un peu plus loin, a propos de la qualite de la formation, que cette 
limite pcut etre depassee. II faut alors se placer dans une toute autre perspective que celle 
de 1'evaluation pedagogique. Toutefois, il ne faut pas prendre Faudiovisuel pour ce qu'il 
n'est pas 
Nombre de cherchcurs et d'enseignants poursuivent ou, plus justement, ont 
poursuivi 1'espoir de pouvoir rendre la relation auxiliaire-homme, comme une approche 
naturelle. Ce n'est qu'une illusion! D'ailleurs certains 1'ont bicn compris et ont renonce a 
leurs travaux. En effet, on aurait voulu que la machine fasse office d'humain, afin de 
tenter un dialoguc maltre-eleve (en realite son illusion). 
Une option plus realiste, consisterait, nous semble t-il, a trouver une forme de 
dialogue homme-machine qui lui soit propre. Pour cela il faudra d'une part rcformer nos 
fagons d'enseigner et, d'autre part, creer une nouvelle forme de langagc interface adapte. 
Revcnant a notre propos actucl, il va de soi, que le risque de passivite devant la 
video est grand. Tout travail individuel suppose une intcractivite importante. Ceci 
explique la diversification des supports pour une meilleure appropriation des 
connaissances. En effet, le travail lance par la sequence filmique peut se poursuivre par un 
jeu ou un travail a partir de notes sur le cahier, ou une recherche dans une B.C.D. Car 
comme nous venons de le voir, 1'audiovisuel montre plus que ce qu'il demontre. II ne 
peut etre cxhaustif. Encore faut-il que les instruments de travail individualises existent. 
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Dans cette optique, nous avons trouve bon nombrc de similitudes entre « la methode 
« C.E. 1 sans frontiere » et 1'enseignement programme, envisage par Skinner. II nous 
paralt donc important et utile pour la suite de nos propos, de decrire puis analyser ce qu'a 
pu etre ce projet ambitieux. 
1.210 Vers une pratique d'enseignement individualise : 1'exemple 
de 1'enseignement programme 
Bien que se situant dans le domaine de Vinformatique, Fenseignement 
programme nous semble presenter un bon nombre de criteres similaires a ceux qui ont 
preside a Felaboration de « CEl sans frontiere ». Aussi, sans nous etendre longucment 
sur ce que fut ce projet ambitieux. il nous apparait interessant de realiser des 
rapprochements avec « la methode » « C.E.l sans frontiere ». 
Le createur et le grand theoricien de 1'enseignement programme est, je crois 
pouvoir 1'affirmer, B.F. Skinner (1904.1990). Ce psychologue americain a voulu, d'une 
part etudier lcs comportemcnts uniquement dans leurs reactions et leur adaptation 
mesurable vis-a-vis de leur environnement (c'est le fondement mcme de la psychologie 
behavioriste), et, d'autre part, appliquer lcs conceptions bchavioristes de 1'apprentissagc a 
1'education. 
Son objectif etait de passer de la selection a une pedagogie du succes par 
Fadaptation du comportemcnt. II voulait enseigner au lieu de « trier ». Car ne 1'oublions 
pas, le systeme cducatif fran§ais a toujours ete plus ou moins organise, jusqu'a 
aujourd'hui, sur le principe de la sclcction par 1'cchec. D'echcc en echec on dctcrmine, 
peu a peu, ceux qui auront la « chance » dc pouvoir entrcr dans la botte dcs grandes 
ecoles! 
Enseigner au lieu de tricr cst une conception de 1'cnseignement honorable, a 
laquelle nous aurions tendance a nous rapprocher. Cependant la methode proposec par 
Skinner et ses adeptes, n'est peut-etre pas la meilleurc fagon d'acceder a cette fin. 
Toutefois, nous allons nous y attarder, afin de comprendre certains principes qui ont 
probablemcnt preside a 1'elaboration de notre serie de cassettes video. 
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Les principes de Venseignement programme 
Tout d'abord, precisons quels sont ces principes dont nous en retrouvons les 
bases, dans « CEl sans frontiere ». 
Un comportement humain s'acquiert plus facilement si le sujet emet des 
reponses. Cest le principe de fonctionnement operant, mis en valeur par Skinner, des 
1939. L'interactivite est donc un principe de base de 1'enseignement programme. 
Un comportement nouveau s'acquiert plus facilemcnt s'il y a renforcement. On 
est ainsi amene a chaque moment a encourager, sanctionner, rappeler un certain nombre 
d'elements.Skinner a, bien entendu, perfectionne ses methodes de renforcement en 
introduisant une dimension temporelle et une liaison entre Factivite du sujet et le 
renforcement regu, le sujet reglant lui-meme le renforcement. 
Pour obtenir un bon renforcement il faut fragmenter les difficultcs. Cela evite 
que l'eleve bute sur un obstacle infranchissable pour lui et 1'habitue progressivement au 
succes. On doit prendre en compte les differences individuelles dans le rythme de 
Vapprentissage. L'individualisation de Vcnscignement est un des elements majeur de 
1'enseignement programme. 
Toutefois, on remarque que, dans cette « pedagogie du succes », la place de 
1'erreur est differemment envisagee en fonction des auteurs. Skinner tente une formation 
sans erreur. Crowder veut, au contraire, Vexploiter. Comment ont ete fixes lcs 
programmes? 
Les analyses qui president Velaboration de programmes conformes 
aux enseignements de Skinner 
L'analyse du probleme et de la fixation des objectifs est fondamentale. Si elle est 
negligee, le programme mis au point, ne pourra pas presenter Vefficacite attendue. 
L'analyse rigoureuse du deroulement individualise est indispensable. Elle suppose que 
l'on observc les reactions possibles de chaque individu, que Von divise les difficultes en 
fonction des reactions possiblcs et quc 1'on traduise en « question-reponse » Vensemble 
des chemins. 
L'analyse des reponses et de leur traitement possible est enfm necessaire. 
Chaque rcponse, chaque erreur, chaque progression, doit etre traitee de maniere 
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particuliere, avec son mode de renforcement et d'orientation dans Fensemble du 
programme. 
Ce type d'analyse ne se retrouve pas tel quel dans la mise en place de Ia serie. 
Cependant on peut noter de nombreuses analogies. L'analyse minutieuse des difficultes et 
des objectifs a fait 1'objet de reflexions et de recherches a 1'initiative de la direction des 
ecoles. Les rcsultats ont donc permis de fixer les orientations premieres du programme a 
etablir. De plus, les consignes d'exploitation des modules, supposent le traitement de 
1'ensemble des reactions mais de maniere parcellaire. D'ailleurs le programme a ete etabli 
de maniere tres progressivc, en divisant les notions nouvelles en fonction de reactions 
possibles. Ainsi 1'eleve suivra le chemin « intellectuel » qui lui convient le mieux. 
Les limites materielles de Venseignement programmi 
Avant meme de buter sur les limites pedagogiques, 1'enseignement programme a 
bute sur les limites materielles liees a 1'individualisation. En effet, la multiplication des 
chemins individuels, la non linearite, pose des problemes difficiles. Ou il fallait simplifier 
les chemins possibles et on perdait Vindividualisation, ou il fallait les multiplier et on 
aboutissait a des parcours extremement compliques et brouilles. Ces difficultes ont 
considerablement occulte 1'integration possible de 1'enseignement programme. 
Ce probleme demeure encore au centre des interrogations & propos de 
1'enseignement assiste par ordinateur. L'avenir de cet auxiliaire informatique, n'est-il pas 
dans 1'audiovisuel? 
Bien qu'il y ait des domaines ou son utilisation semble adaptee, notamment les 
apprentissagcs de procedures et certains problemes de 1'enseignement professionnel (par 
exemple des simulateurs de vol, pour les pilotes d'avions), il est des domaines ou son 
utilisation parait hasardeuse notamment 1'apprentissage des langues vivantes. Une trop 
grande liberte de « navigation », peut tres vite compliquer la situation et rapidement la 
rendre inaccessible. A moins que Fon s'en serve pour traiter certaines difficultes qui 
supposcnt une prise en compte du cheminement individuel et un long travail d'enquete 
prealable afin de dcfinir au mieux, les exigences de 1'auxiliaire a elaborer. 
En cela, 1'utilisation de 1'audiovisuel couple si besoin est par la suite, avec 
1'informatique et d'autres auxiliaires scinble corrcspondre a une demarche plus adaptee. 
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1.211 Pourquoi arrive t-on dans Pere de la multiplication des 
auxiliaires? 
Selon le frait de nos reflexions, voici, ce qui nous semble-t-il, peut etre a 
Forigine de cette « proliferation » d'outils d'aide a 1'apprentissage. 
La formation des enseignants est de plus en plus rapide et de plus en plus 
succincte. De plus, la France dans les annees 1970, a du faire face a un afflux massif 
d'eleves, qui allaient acceder au bac. De ce fait, les enseignants, victimes de formations a 
la va vite, se retrouvaient sur le terrain sans pour autant maitriser la formation qu'ils 
allaient dispenser. Fort heureusement, 1'auxiliaire livrc ctait la. II allait remplir pleinement 
son role de « bcquille » indispensable pour une formation acceptable. 
De nos jours, la formation dispensee par FI.U.F.M. (Institut Universitaire de 
Formation des Maltres) se reduit comme une peau de chagrin. Les futurs Professeurs 
d'Ecole, c'est ainsi que 1'on nomme aujourd'hui lcs instituteurs, doivent etre 
operationnels a la fin d'une annee de formation seulement. Ne revons pas, ccs jeunes 
maitresses et maitres ne sont jamais suffisamment formes h 1'issue de cette annee! Alors 
pourquoi les pouvoirs publics procedent ainsi? 
La cle de ces problemes se trouve dans lc fmancement de la formation initiale des 
professeurs d'ecole. En effet, cctte formation est jugee trop oncrcuse, aussi cherche t-on a 
reduire au maximum, les « frais ». 
Bien qu'un peu manicheenne, notre explication reste d'une evidence rare. Du 
coup, on multiplie les auxiliaires pensant qu'ils peuvent supplecr lcs enseignants. Cest 
aussi pour ces raisons que bon nombre d'enseignants ont vu dans lcs nouvellcs 
technologies la possibilite de se decharger d'une grossc part de leur travail. 
En raison de ce phenomene, il existcra certainement de plus en plus de 
recherches liees a 1'utilisation d'auxiliaires pcdagogiques. Autrefois, le manucl scolaire 
etait le principal de ces auxiliaires. II le demeure, mais les nouvelles technologies de la 
formation entrainent un elargissement considerable de la gamme des auxiliaires possibles. 
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Pour completer nos propos et conclure ce chapitre, il nous semble que 
le passage des resultats de la recherche au produit n'est pas aisement realisable. Mais ceci 
releve d'une autre problematique que nous ne traiterons qu'a la fin de ce travail. Pour 
1'instant recentrons notre reflexion sur 1'eleve, plus particulierement, les conditions ct les 
modes de communication utiles et necessaires pour une acquisition de nouvelles 
connaissances. 
En d'autres termes, 1'audiovisuel auxiliaire, que nous nous sommes attaches a etudier, a 
pour principale fonction dans cette demarche, d'evoquer, d'interpeller de faire rcagir. Ce 
dernier, combine a d'autres methodes - ditcs de pedagogie active - doit proposer un 
ensemble coherent de situations de communication qui favorise dans un processus 
d'apprentissage, Vacquisition de contenus d'origines diverses . 
CHAPITRE 2 Quel reseau de communication pour Pacquisition 
de nouvelles connaissances? 
Dans ce second chapitre, nous allons tenter de deceler quels sont 
« facteurs communicatifs », qui facilitcnt un apprentissage. Nous avons dit quc toute 
connaissance n'est appropriee que lorsqu'elle est integree dans le systeme de 
representation de 1'eleve. II n'est donc pas souhaitable de vouloir detruire ses 
representations. II faudra plutot parvenir a pcrmettre a 1'eleve de complexifier sa vision 
initiale afin que celle ci s'elargisse. Pour cela, il faut que 1'enfant exprime scs 
rcpresentations, en prenne conscience, les prccise et les situe par rapport a celles de 
Venseignant dans un processus d'echanges multiples. 
II est utile de situer Vaction de Piaget, en matiere d'education. En effet, ses 
prcoccupations furent essentiellement epistemologiques. II desirait verifier si 1'evolution 
des modalites des connaissances des enfants ne reproduisait pas les grandes ctapes de la 
connaissance scientifique. 
Or, de la construction de savoir a celle de la personnalite, en passant par 1'etude dcs 
interactions dans la classe, toutes les varietes disciplinaires peuvcnt etre mobilisecs. Des 
behavioristes aux cognitivistes en passant par les psychosociologues ou les 
neuropsychologues, tous, par differentes approches etudient des phenomenes 
d'apprentissage a travers les cchanges communicationnels. 
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Or, dans 1'ensemble de ces approches, la simulation a toujours ete un facteur 
constant de distanciation individuelle. Nous allons mieux la definir, car elle paralt etre le 
substrat necessaire, dans un processus d'acquisition de connaissances. 
2.1 Simulation et distanciation 
Comme le souligne fort justement J. Chateau [CHAT], « la simulation, le jeu de 
faire semblant deborde du cadre de 1'imitation ». Ce que cherche 1'enfant dans la fiction 
du jeu, c'est moins 1'imitation d'un rdle que 1'exercice de la fonction du rdlc. Ce qui 
1'attire n'est pas de s'identifier a tel ou tel personnage; la relative indifference du choix des 
roles le montre bien, nous avons note a plusieurs reprises, qu'il n'y a pas de dispute pour 
avoir « le beau role ». L'essentiel est de faire « comme si », de jouer le role et non de 
Favoir. 
Par exemple, dans de nombreuse sequences, la reprise a 1'identique, en classe, 
de la situation qui vient d'etre visionnee sur le magnetoscope, suppose que chaque eleve 
puisse jouer le role de Max ou Mary, ou Zoe, ... Chaque fois que la situation s'est 
presentee, les eleves se portaient volontaires pour participer, mais sans jamais demander 
ou exiger de jouer le role d'un personnage particulier. Ils etaient d'ailleurs capables de 
jouer successivement plusieurs personnages dans une meme scene jouee plusieurs fois. 
Le deroulement de ces « mini-sketch » (ainsi nommes par les formateurs 
I.U.F.M.) recherche davantage la « representation », que la « reproduction ». Les 
eleves prennent du recul par rapport a 1'objet du jeu. Ils y ajoutcnt d'ailleurs parfois 
certains details, rendant ainsi a leurs yeux, la scene plus vraisemblable. Comme le 
remarque J. Chateau, « 1'enfant joue le role comme il se 1'imagine et non comme il existe 
reellement ». Le « faire semblant » est imitation de soi-meme avant d'etre imitation des 
autres. 
Dans un autre registre, quoique tres differente, Finterpretation psychanalytique 
du jeu aboutit a ce sujet a une constatation semblable.Le jeu apparalt comme un mode 
d'expression ou le joueur tout a la fois : 
- exprime ce qu'il porte en lui; 
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- s'exprime vis h. vis des autres dans ces roles empruntes ou il se projette, 
II semble que 1'exploitation possible du jeu de Ia simulation poursuit certains 
objectifs importants de 1'initiation a une langue. II permet tout a la fois de se reapproprier 
les compctences linguistiques et les competences communicatives liees au contexte qui est 
propose. 
De plus, 1'introduction dans ces jeux, de rdles decales par rapport a la realite ( 
Robin des bois, le petit chaperon rouge, Blanche neige, Pinoccio, Zorro,...) facilite la 
distanciation. Le role est pretexte a improvisation et non pas modele d'imitation. Le joueur 
qui simule, par exemple, le role de Pinoccio, ne va pas s'efforcer de recreer les mimiques 
d'une marionnette, au contraire il va projeter dans ce rdle sa personnalite et reagir aux 
evenements du jeu par un comportement strictement individuel. Ce genre de situation 
s'avere d'ailleurs parfois cocasse! 
Cependant une des conditions de maintien du joueur dans ce jeu tient au fait de 
rendre ce role relativement coherent et realiste. Et, les eleves interpretant successivement 
un meme role, ce faisant, ils relativisent et s'apergoivent qu'il existe d'autre types 
d'interpretation. 
Un second facteur, lui aussi capital, nous paralt indispensable : permettre a 
Feleve de realiser la distinction entre, d'une part, les connaissances ditcs universelles et 
d'autre part, les connaissances que 1'eleve est en mesure d'acquerir a partir des echanges 
communicationnels. 
2.2 « Savoir savant» et savoir a enseigner 
L'expression « savoir savant» correspond au savoir que Fenseignant est suppose 
mattriser. En d'autres termes, le savoir savant signifie les competences disciplinaires que 
posscde le formateur. 
Le rapport entre le savoir enseigne et le savoir savant, nous semble-t-il, se fait en 
deux temps. Le savoir savant est d'abord traduit en savoir a enseigner puis, a chaque 
moment de son activite et en fonction de ses eleves, des difficultes qu'il rencontre. 
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1'enseignant transforme le savoir a enseigner en savoir enseigne.Qu'entend-on par savoir 
a enseigner? 
F.n France» dans la formation initiale, le savoir a enseigner est etabli par les 
programmes. Ces derniers, sont penses par les instances gouvernementales, puis traduit 
en instractions officielles qui font par la suite 1'objet de programmes detailles. Ils sont 
donc une fois pour toute, definis legalement. Cest bien la contrainte du programme legal 
qui pese sur les pratiques en classe. Or, comment peut circuler cette information? 
2.21 Une transposition, un double probleme 
Si on laisse de cote les motivations et preoccupations des « faiseurs de 
programmes », la transposition subit, pensons-nous, une double influence. 
La premierc est celle des pratiques sociales de rcfcrence. Une des grandes 
difficultes de 1'apprentissage des langues est de ne pas tomber dans le travers de la 
transcription du mot pour mot. II faut arriver a prendre en compte les references sociales 
et les rendre intelligibles pour les elcves. Un excmple frappant pour 1'apprentissagc de 
l'anglais fut la reference aux fetes de Noel. Un certain nombre de « rites » ne faisant pas 
partie des usages Fran§ais, etaient difficiles a comprendre, bien que le mode 
communicationnel reste inchange. 
La seconde est celle de 1'enseignant qui doit ajuster au plus pres son 
enseignement a la situation de la classe, voire a chacun de ses eleves. Ceci afin de pouvoir 
passer d'un savoir a enseigner a un savoir enseigne au travers d'un processus de 
communication « naturel ». 
Cependant cette operation est d'autant plus delicate qu'on ne connalt que 
rudimentairement les processus d'appropriation dans une relation triangulaire : 
enseignant-cleve-audiovisuel. Certes, nous savons que le savoir approprie sera une 
transposition dans les representations de 1'eleve du savoir enseigne. Au passage devra etre 
regle le choc entre plusieurs types de langages : le langage de Feleve, le langage de 
1'enseignant, le langage du « systeme audiovisuel » (images et sons), le langage propre a 
la nouvelle langue, ... Quels peuvent etre ou doivent etre les processus d'echange qui 
permettent cette appropriation? 
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2.22 Le statut de 1'experience et de l'exercice dans la 
reconstitualisation d'un savoir 
« L'experience et les exercices sont des moyens de reconstruire un savoir. » (J. 
Piaget [PIA 1]) 
L'experience peut revetir diff6rents sens selon que Fon traite d'un savoir savant 
ou d'un savoir a cnseigner. Pour le premier il s'agit d'une verification progressive et 
tatonnante, une mcthode dans 1'avancce des connaissanccs. On ne sait pas au depart s'il 
existe une cle, la cle de nos problemes. Pour le second, il faut mettre en evidence une fait 
« prototype » a partir duquel on induira la loi a connattre. On recherche la cle qui a ete 
cachee. Puis on demontre qu'elle se trouvait a tel endroit. Au passage on aura, tout a la 
fois, suscite des questions et valide un modele. 
L'exercice, lui, consiste a simuler et prescnter la possibilite de proceder par 
cssai/erreur. Mais les problemes lies a la transposition demeurent, car il ne s'agit que d'un 
simulacre. Le processus de decouverte se trouve accelere. Ce n'est pas une reproduction a 
Fidentique de la lente decouverte du chcrcheur. 
Alors quels sont les modes communicationnels qui facilitent 1'acquisition de 
nouvelles connaissances? 
2.3 « Un langage s'acquiert au travers d'un vecu... » 
Une situation vecue, est toujours plus riche en evenements que la situation fictive 
proposee par un enseignant. Partant de ce constat, les concepteurs de « CEl sans 
frontiere » ont imagine rendre la formation plus vivante en suggcrant, entre autres 
activites, la mise en scene de mini-situations. Ces dernieres bien que fictives, permcttent 
aux eleves de s'approprier le vocabulaire au travers d'une situation vccue et non subie. 
Nous entendons le terme « subi », au sens visuel. Une situation vue n'est pas une 
situation vecue. 
Une anecdote, relative au probleme de la complexite cst interessante a noter ici. 
Si elle ne fut pas la seule a apparaitre elle n'en demcure pas moins significativc. Un jour, 
au cours de nos obscrvations, les eleves vcnant d'entrer, le maitre qui ne parlait plus 
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qu'en anglais, fit remarquer qu'une eleve etait absente. Leurs camarades en etaient 
conscients et connaissaient les raisons de son absence. Aussi, 1'enseignant proceda a un 
interrogatoire. Ou est-elle? Que fait-cllc? Comment est-elle allee la bas? ... Tout en 
proposant une serie de reponses susceptibles de coller avec celles des eleves. Bien 
entendu, 1'enseignant faisait appel a un ensemble de vocabulaire qui, pour une part, avait 
ete aborde dans le cours mais qui mis en forme et assemble avec de nombreux mots et 
syntaxes inconnus, pouvait paraitre d'un acces plutot difficile. 
II n'en fut rien. Les eleves, alliant leur comprehension des mots et de la situation 
ainsi qu'a la gestuelle du maitre arriverent non seulement a comprendre le sens des propos 
tcnus, mais, en plus, a repondre. Pour certains, les reponses n'etaient que des mots sculs. 
D'autres parvenaient a formuler leur reponse sous la forme d'une phrase. La complexite 
apparentc de la situation avait ete eludee. Les eleves etaicnt parvenus, en faisant appel a 
leur memoire, a s'y adapter. 
Cette anecdote tend a prouver que Findividu-eleve parvient a s'adapter a la 
situation vecue en mettant en oeuvre un complexe rcscau communicatif et interpretatif. 
Nous allons approfondir cette nouvelle notion : la complexite d'un reseau. 
2.4 « Cest dans 1'utilisation interactive de divers « moyens » 
que Feleve peut apprendre...» 
L'aspect reducteur d'une situation definie au depart, prcsentant une nouvelle 
notion, ne correspond en rien a la realite de la mise en oeuvre du langage, comme nous 
1'avons longuement explique dans la premicrc partie de cet ouvrage. 
D'ailleurs dans la vie, c'est devant une difficulte qui n'avait encorc jamais ete 
rencontree, que l'on va faire appel a son « intelligence » afin de s'adapter et pouvoir 
rcpondre au probleme. 
Ce sont donc face a dcs situation-probleme que Fon va devoir par la mobilisation 
de savoir anterieurs, les « savoirs enseignes», construire ou plus exactement 
rcconstruire a partir des « fondations », sa connaissance. 
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Pour comprendre comment 1'eleve est parvenu a resoudre le probleme, en classe, 
Venseignant fera appel a Vexpertise pedagogique. Elle doit normalement permettre de 
depister a quel modelc sous-jacent se refere 1'eleve. Cette derniere consiste en un premier 
temps a determiner si la reponse est bonne ou mauvaise, puis a detecter les mecanismes de 
1'erreur, si il y en a une, et cnfin a choisir le meilleur moyen de la corriger. Evidemment, 
le maltre ne pourra tenter Vaventure qu'a partir de connaissances restreintes, ce qui est la 
plupart du temps le cas dans la serie « C.E.l sans frontiere ». Sans cette condition, 
Venseignant sera vite submerge et se decouragera avant d'avoir fini. 
Car pour ce faire, plusieurs competences sont mises a Vepreuve, pour le bon 
deroulement de cette initiation. 
Tout d'abord, nous trouvons « la didactique ». Proche des savoirs enseignes, 
elle propose comment organiser la transmission et 1'appropriation d'un savoir ou d'un 
savoir faire. Ensuite, sur le chemin qui mene de la connaissance aux decisions, se 
trouvent « les recherches curriculaires ». Elles cherchcnt a organiser le deroulement 
d'une discipline. Enfin, a mi-chemin des procedes et des decisions apparalt aujourd'hui 
« le genie des procedes educatifs ». Ils s'occupent de la conception des moyens 
techniques en fonction des objectifs recherches. Mais au final comment fonctionnent tous 
« ces moyens »? 
2.5 Comment Peleve integre t-il des connaissances? 
La difficulte majeure que nous avons rencontre est celle de la verbalisation dc 
1'eleve de ses conceptions. Car Vapprentissagc repose sur une interaction avec des 
systemes de representation symbolique, qui ont leur caracteristique et leur grammaire 
propre. Ces representations symboliques ont necessairemcnt des effets producteurs et des 
effets reducteurs sur lcs savoirs en jeu. Le probleme est de parvenir a les mettre en 
evidence. 
Une condition sine qua non a Vacquisition cst que 1'on ne pcut apprendre que si 
1'on est motive pour lc fairc. Or, 1'audiovisuel, pour sa valeur ludique vehiculee par les 
medias, presente une fort pouvoir d'attraction et de seduction pour les jeunes 
telespectateurs que sont les eleves. 
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Par ailleurs, quelles que soient leurs orientations, les rechcrches sur la cognition, 
ignorent le plus souvent les problemes de contenu. Le fonctionnement cognitif est vu 
comme independant du contenu. On peut voir dans ce choix, la volonte d'aller du plus 
simple au plus complexe. Or, en chacun de nous « sommeillent» des modes de 
fonctionnement bien differents. Pire, selon les circonstances pour un contenu donne, « il 
peut exister des modalites d'apprentissage tres contrastees », nous explique Vygotski. 
Cest entre autres raisons pour cela que 1'initiation prone la simplicite. Mais en voulant 
comprendre le simple avant le complique, ne risque t-on pas de s'engager dans une 
impasse, comme nous 1'avions suggere dans le premier chapitre? 
On est loin aujourd'hui des illusions de l'I.A. (1'intelligence artificielle) 
recherchant un traitement presque universel de 1'information. II apparaft de plus en plus 
que tous les phenomenes ne relevent pas des memes theories. L'analyse de la cognition 
peut radicalement varier d'un champ de connaissance a un autre, et pour un meme champ 
de connaissances, suivant les contextes. 
Aussi, s'inspirant des travaux de Vygotski [VYG], d'A. Giordan et G. de 
Vecchi [GIO 1], 1'integration des connaissances, nous semble pouvoir etre evaluee a 
partir de trois criteres. 
1 L'explicitation des representations des eleves et leur evolution pourrait aider a 
mieux comprendre 1'appropriation des connaissances. 
2 L'explication des consequences de la communication audiovisuelle devrait 
permettre de mieux apprehender les modalites d'appropriation des eonnaissances. 
Depuis le debut des annees 1970, 1'analyse et la pratique audiovisuelle ont en partie 
delaisse une problematique en termes de fonction de causalite pour une problematique de 
1'evolution culturelle s'ancrant sur les sujets. Or, de plus en plus, on accorde une attention 
particuliere a la production de sens pour le recepteur qui selectionne et integre les 
informations pertinentes pour lui. On passe donc d'un paradigme emetteur/recepteur a un 
paradigme « interactionnel ». II s'agit notamment dans cet aller retour, d'integrer aux 
recherches sur la communication comment des individus creent du sens dans certains 
contextes. 
3 L'etude des motivations parait egalement essentielle, car elle passe pour etre le 
moteur de Facquisition de connaissances. Les attitudes, les sentiments personnels et les 
motivations appartiennent a la sphere du prive ou chacun est considere maitre chez soi. II 
est pourtant bien evident que 1'enseignant qui sait enthousiasmer a plus de chances de 
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faire apprendre quelque chose que celui qui ennuie son auditoire. Or, la methode 
audiovisuelle a, d'evidence, une influence sur Vaffectif. 
A 1'issue de cette scconde partie, il nous paralt important de rappeler 
quelques unes de nos reflexions, qui forment nos hypotheses de travail. 
Premierement, 1'eleve possede un systeme de representation, grace auquel, il 
peut, a Vaide de differents modes communicationnels, acceder a de nouvelles 
connaissances, qu'il construit naturcllement au travers d'inductions recurrentes. De plus, 
il faut noter que dans le cadre des apprentissages cn classe, les communications consistcnt 
a la fois en une transmission de connaissances et une reappropriation du langage des 
enscignants. 
Dcuxiemcinent, 1'auxiliaire fait 1'objet d'un choix effectue sciemment par 
1'enseignant. La communication audiovisuelle est donc integree dans un reseau de 
communications multiples, dans lequel, elle joue un role particulier: suggerer par la 
faculte d'interpellation dc 1'image, la mise en ocuvre en classe, d'activites qui permettent 
de vivre la situation. D'ailleurs, c'est dans 1'utilisation interactive de moyens et par la 
multiplication d'activites connexes qui reclament de nombreuses communications, que 
Velevc accede a de nouvelles connaissances. 
Troisiemement, c'est au travers d'un processus de simulation et de distanciation 
que les eleves acquierent de nouvelles connaissances, en transposant le « savoir 
savant », en « savoir enseigne » par le biais de Vexperience. 
A la lecture de ccs conclusions, il cst utile et indispensable, d'affiner notre 
reflcxion par Vanalyse, proprement ditc, de Vaction pilote, « C.E.l sans frontiere ». 
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Troisieme partie 
Le projet « CEl sans frontiere » 
CHAPITRE 1 Le projet 
Cette troisieme partie consiste en une etude de notre terrain de 
recherche. Elle propose donc, dans un premier, des eclaircissements sur les modalites et 
les principes de mise en oeuvre de ce projet. 
Dans un second temps, il nous a ete possible, a partir de la methodologie de 
recherche adoptee, d'extraire les principaux elements de la communication en classe, afin 
de tirer les conclusions qui s'imposent, pour une vulgarisation possible de ce projet. 
Ainsi, dans un troisieme temps, nous nous attarderons sur les potentialites reelles du 
projet, et de Fenseignement possible dans une perspective d'exploitation des nouvelles 
technologies d'information et de communication. II sera alors temps, de mettre a jour, les 
conclusions qui s'imposent. 
Par ailleurs, une remarque sur la forme de cette troisieme partie, merite, votre 
attention. En effet, celle-ci, comparativement aux precedentes, est beaucoup plus 
consistante. Cela ne doit pas passer sous silence, car c'est une demarche consciente de 
notre part. Sans ce long travail d'analyse (parfois laborieux!), toute reflexion nous serait 
apparue futile. 
1.1 Une aetion pilote 
Lancee a la rentree 1995, Foperation « CEl sans frontiere », se propose de 
familiariser les eleves a une langue etrangere - allemand, anglais, arabe, espagnol, italien, 
portugais - a raison de seances quotidiennes d'un quart d'heure et avec, comme support 
pedagogique, une videocassette congue par le C.N.D.P. (Centre National de 
Documentation Pedagogique). 
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Cette action pilote emane de 1'application de la mesure n°7 du Nouvcau Contrat 
pour 1'ecole (cf. annexes). De quoi s'agit-il? 
1.11 Le Nouveau Contrat pour Pecole 
Les pouvoirs publics, conscicnts des problemes de la formation initiale 
aujourd'hui en France, ont rcuni « une cellule d'experts », qui a ete chargee de rcflechir 
et proposer au terme de la concertation, des solutions. Ces dernieres, au nombre de 155, 
etaient prcsentees le 9 mai 1994, « pour servir de bases a un Nouveau Contrat pour 
1'ecole ». 
Ces propositions ont ete discutees par tous et a tous les niveaux. Elles ont ete 
revues, reformulees et precisees souvcnt, supprimees parfois, completees au besoin. Elles 
sont devenues, a compter du 16 juin 1994, des decisions soumises a un calendrier precis 
d'application. 
Ce Nouveau Contrat pour 1'ecole a pour principales fonctions de clarifier les 
missions de 1'ecole, reecrire les programmes, assurer une meilleure continuite dans 
l'organisation de 1'ecole, valoriser Vimage de 1'ecole, renforcer la citoyennetc, lutter 
contre 1'inegalite, accueillir et promouvoir la diversite, creer une nouvelle politique de 
gestion des ressources humaines et du reseau des etablissements dc 1'education nationale. 
En outre ce contrat prevoit les modalites de son application. 
Pour la partie qui concerne 1'apprentissage des langues, voici quels en sont les 
termes : « les langues vivantes s'apprennent d'autant plus facilemcnt que Fon y est initie 
tot. Cette initiation est donc etendue a tous les eleves de 1'ecole primaire, des le cours 
elemcntaire, a partir de 1995. Lorsque les maltres ne sont pas en mesure de 1'assurer 
directement, 1'initiation est quotidienne, par des methodes audio-visuelles. ». 
Ce passage nous laisse dubitatif quant a la vision que nous livrent les instances 
dirigcantes a propos des outils, ici 1'audio-visuel. Pour ces dernieres, ces outils ne 
seraient plus de « simples » auxiliaires pouvant etre utiles pour le formateur mais ils 
semblent dotes d'autonomie, capables de suppleer 1'enseignant. Est-ce un lapsus ou une 
realite? 
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1.12 Les textes de reference 
Les textes de reference, la mesure n°7 du Nouveau Contrat pour 1'eeole, nous 
disent : « Des le cours elementaire, tous les eleves seront inities chaque jour pendant 
quinze minutes h une langue vivantc etrangere en utilisant les techniques audiovisuelles. 
Une formation continue des enseignants est prevue a cet effet (rentree 1995). » a cette 
mesure est accole, ce que le ministere nomme un « ajout ». II spccifie : « Partout ou il 
peut etre organise a la demande des eleves, Fenseignement des langues regionales 
represente un enrichissement culturel et linguistique. ». 
Les objectifs, les contenus et le dcroulement de cet enseignement ont 6t6 definis 
dans les circulaires « Oricntations pedagogiques et modalites de mise en ouvre » et 
« Organisation de 1'annee 1995-1996 », publiees au B.O. ( Bulletin Officiel) n°19 du 11 
mai 1995 », dont nous allons tenter d'extraire 1'essentiel dans le chapitre des principes 
qui ont preside a la realisation de cet outil. 
1.13 Pourquoi la Direction des Ecoles a lance une operation pilote? 
Les instances dirigeantes financent souvent des recherches et parfois s'en 
inspirent pour realiser des reformes. Mais la encore il existe un fantastique clivagc entre la 
situation « test » et son integration massive dans un programme legal de 1'enseignement 
initial. Donc pour eviter une erreur qui paraitrait inadmissible, lcs decideurs realisent ce 
que l'on nomme des experimentations. « CEl sans frontiere » en est une, une expcrience 
pilote. 
Mais, il ne faut pas oublier que ces dernieres sont souvent menees dans des 
conditions ideales et que leur generalisation est parfois impossible, notammcnt pour des 
raisons financieres. Cependant, bien des ministres de 1'cducation, ont succombe sous la 
dictature du nombre et les experiences pilotes ne leur on servi qu'a se donner bonne 
conscience. 
De toute maniere, un ministre n'applique pas les resultats d'une rechcrche mais 
une reforme, comme nous venons de le dire. Cela 1'eloigne de 1'essentiel : les progres 
dans l'acte d'apprendre. Pire, la generalisation, 1'amene en outre, le plus souvcnt, a 
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s'eloigner de ses intentions d'origine.Alors que va devenir « CEl sans frontiere » dans 
les annees qui arrivent? 
Le rapport « d'etape » sur Finitiation d'une langue vivante au CEl, redige par 
un groupe d'experts, a ete rendu public le 26 Juin 1996, dans le bulletin officiel edite par 
1'education nationale. II fait part des reactions « tres positives » emises par les 15 000 
enseignants volontaires ainsi que lcurs suggestions concernant 1'outil video et la formation 
en vue d'ameliorer le dispositif. 
Les propositions contenues dans ce rapport, nous dit-on, « ont pour principal objectif de 
determiner les meilleures conditions de 1'extension de cettc innovation pedagogique au 
C.E.2 a la rentree 1996-1997 puis de sa generalisation a 1'ecole elementaire ». 
II s'agirait bien a terme. d'institutionnaliser dans 1'cnsemble de 1'enseignement initial. 
1'apprentissage des langues vivantes des la classe de CEl, avec 1'aide jugee 
« precieuse » de la videocassette. Ne reve t-on pas? 
1.2 Les modalite de mise en plaee de 1'operation pilote 
Dans ce chapitre, nous nous interesserons « aux acteurs » - pris au sens large -
de cettc formation, leur fonction dans ce projet et les motivations de 1'action pilote. 
Voyons tout d'abord, quels sont les acteurs. 
1.21 La place des enseignants 
Ce sont pres de 15000 maltres et maltresses se declarant « debutants ou peu 
experimentes dans 1'enseigncment des langucs », qui se sont portes volontaires pour 
initier leurs eleves a une langue vivante. Cette operation, nous dit la direction des ecoles. 
« constitue une innovation pedagogique ». Pour cette raison, disent-ils, elle a suscite 
« interet et dynamisme » de la part des enseignants volontaires, qui comptent 70% 
d'enseignants peu experimentes dans 1'enseignement des langues vivantes, 14% 
d'enseignants experimentes et moins de 3% de jeunes enseignants sortis d'I.U.F.M.. 
Toutcfois, il faut relativiser ce dernier chiffre, qui est bien entendu dependant du nombre 
global de cette tranche d'age. 
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Pour une large majorite d'entre eux, leurs souvenirs en langue remontent au 
baccalaureat, alors qu'ils affichent une anciennete de 20 a 25 ans en moyenne. Car, 
jusqu'a la creation des I.U.F.M. (Instituts Universitaires de Formation des Maitres) qui 
ont succede aux E.N. (Ecoles Normales), Fanglais ne faisait pas partie de la formation 
jnitiale des futurs P.E.(Professeurs d'Ecole) anciennement nommes instituteurs. 
Toutefois, leur experience pedagogique compense le plus souvent cette difficulte, 
explique la direction des ecoles. 
1.22 Le publie privilegie 
Ce sont quelque 250000 eleves de CEl qui beneficient de 1'initiation aux langues 
vivantes. Cependant, nous avons pu rencontrer des enseignants au cours de la formation 
specifique «CEl sans frontiere», qui nous ont avoue enfreindre les consignes 
ministerielles. En effet, ces derniers qui, pour la plupart, etaient des instituteurs ayant la 
charge de Fenseignement de classes a cours double voire unique, realisaient cette initiation 
avec la majorite de leurs eleves. 
Ils embrassaient ainsi, un public, allant de la grande section de maternelle au 
C.E.2 (Cours Elementaire seconde annee) voire C.M. 1 (Cours Moyen premiere annee), 
1'enseignement au C.M.2 ( Cours Moyen seconde annee) etant par ailleurs assure. Nous y 
reviendrons plus loin.. 
1.23 Quelles langues et dans quelles proportions? 
Le choix de la langue incombe aux enseignants qui se sont portes volontaires. 
Au debut de Foperation ils etaient completement libres de leur decision. Nous verrons 
plus loin qu'un certain nombre d'entre eux ont subi des influences par la suite. 
Cependant, 1'anglais reste predominant a 82.1 % devant Fallemand 11.7 %, 
Fespagnol 4.3 %, Fitalien 1.9 % et le portugais qui concerne quelques classes. L'arabe 
n'est par represente. Dans le departement de notre terrain d'observation qui est le Puy de 
ddme, la repartition au mois de septembre 1995, etait dans les proportions suivantes : 
- 92 % d'anglais 
- 5.8 % d'allemand 
- 1.4 % d'espagnol 
- 0.8 % dTtalicn. 
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Toutefois, elle a du etre quelque peu modifiee par une diffusion tardive de la 
serie et, parfois meme, par des duplications qui ont ete realisees par la suite. 
Pour ce qui est de la repartition sur Fensemble du territoire frangais y compris 
les D.O.M. et T.O.M. (Departements et Territoires d'Outre-mer) on peut remarquer qu'il 
existe une correlation eertaine, entre la langue choisie et la situation geographique du 
departement, souvent limitrophe voire voisin du « pays linguistique » dont la langue est 
choisie. 
Par exemple, il est frappant de noter que les departements du Bas-Rhin, du 
Haut-Rhin et de la Moselle ont respectivement demande 100, 170 et 201 cassettes pour 
1'apprentissage de Pallemand. Alors que la demande moyenne des autres departements est 
de 14 cassettes environ. 
Pour Pespagnol on remarque une fortc demande des departcments suivants : la 
Haute Garonne (58 cassettes), les Pyrenees Atlantiques (74 cassettes), les landcs (37 
cassettes) et le Tarn et Garonne (29 cassettes), alors qu'en moyenne les autrcs 
departements ont demande 3 cassettes. 
Pour Pitalien, le meme phenomene de proximite est observable. Ce sont les 
departements Alpes Maritimes (50 cassettes), Isere (26 cassettes), Savoie (37 cassettes) 
qui ont sollicite la plus forte demande. Une exception est toutefois remarquable pour 
1'italien, lc Val de Marne est aussi un « bon client»( 17 cassettes).La moyenne des 
demandes des autres departements n'atteignant pas 2 cassettes. 
Quant a Panglais, il s'agit de la langue la plus demandee globalement sur chaquc 
departemcnt. On note cepcndant, que pour les trois departements qui ont choisi 
massivement Pallemand, Panglais est en deuxieme position (voir annexes, le tablcau des 
repartitions). 
Au terme de Pexpericnce, dans un rapport redige par la direction des ecoles et 
diffuse par le Bulletin Officiel (B.O.), pres de 18 000 exemplaires de la serie de cassette 
avec leurs guides pedagogiques ont ete distribues dans les classes. Marianne Ducout qui 
se fait le portc-parole des resultats, note cependant un decalage cntre les besoins exprimes 
pour chaque langue et Putilisation constatee. 
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Sclon le rapport d'etape, certains cnseignants competents voire diplomes en 
allemand ou en espagnol, ont renonce a leur premier choix pour adopter Fanglais, souvent 
reclame par les familles qui anticipent sur le college et parfois suggere par les inspections 
academiques. Cela pose le probleme de la diversification des langues. 
1.24 « Alourdir » un programme deja charge 
Voici quelques raisons que nous avons recueillies aupres des professeurs d'ccole 
directement ou par le biais de FI..N.R.P. (Institut National de Recherche Pedagogique). 
Certains enseignants puisent leur motivation dans un projet d'ecole qui integre 
une orientation en langue etrangere pour 1'ensemble des classes ou dans la pratique d'une 
langue etrangere au cours moyen. D'autres cxpriment une attirance personnclle pour un 
pays, sa langue, sa culture et souhaitent communiquer cet enthousiasme. Cela se traduit 
souvent, comme nous avons pu le constater & 1'ecole de Mirefleurs, par la creation d'un 
environnement specifique qui temoigne de 1'investissement de ces enseignants : affiches, 
cartes, repliques d'objets apparaissant dans la video ou d'objets pertinents pour la 
nouvelle culturc abordee,... 
D'autres encore voyaicnt dans ce projet la possibilite de diversifier leurs 
methodes pedagogiques par 1'utilisation de la serie de videocassettes et rendre ainsi, leur 
enseignement « plus vivant» selon leurs propres termes. Nous reviendrons sur cet 
aspect a plusieurs reprises. 
1.25 La formation regue par les enseignants pour initier aux 
langues vivantes a 1'aide de « C.E.l sans frontiere » 
Meme s'ils se montrent actifs pour animer la classe, la majorite des enseignants 
juge leurs competences linguistiqucs limitees. Or, deux tiers des instituteurs conduisant 
cette initiation ont regu unc formation a Futilisation pedagogique de la cassette d'un ou 
deux jours dans le meilleur des cas. En ce qui concerne les maitres et maltresses du Puy 
de Dome, la formation durait deux jours, dont voici le programme. 
Avant tout exposc, il est utile de noter que la formation etait dispensee par une 
enseignante « du terrain » - cela n'a rien de pejoratif et c'est un detail qui a son 
importance Cette personne a eu un parcours plutot atypique; enseignante professeur 
d'anglais dans le secondaire, elle a choisi par la suite de se reconvertir dans le professorat 
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d'ecole. Elle a donc naturellement ete designee par 1'inspection academique pour assurer 
cette formation, au vu de ses competences linguistiques irrefutables. Elle fait, par ailleurs, 
partie d'un groupe de formateurs E.I.L.E. (Enscignement dTnitiation des Langues 
Etrangeres) qui est jusqu'a aujourd'hui encore, charge de 1'enseignement des langues 
vivantes au C.M.2 (Cours Moyen seconde annee). 
Les formateurs « E.I.L.E., ont normalement suivi un stage « lourd », en 
formation continuc. Cela signifie qu'ils ont passe plusieurs semaines, voire quelques 
mois, en formation a 1T.U.F.M. (Institut Universitaire de Formation des Maitres), a 
1'issue desquels ils sont habilites par le ministere a enseigner les langues en Cours 
Moycn. A cette fin, ils sont decharges d'une partie de leur enseignement en classe, pour 
assurer Finitiation a une langue dans les autres classcs de la circonscription. Une 
circonscription correspond a un decoupage geographique des «territoires dc 
formation », afin que 1'inspection academique assure une meilleure gestion de son 
potentiel de formateurs. 
Voici brievement en quoi consistait la formation des professeurs d'ecole engages 
dans le projet « C.E.l sans frontiere », representants d'une circonscription du Puy de 
Ddme. 
Premiere journee: 
Un gros dossier comportant aux dires des enscignants «une mine de 
renseigncments precieux », est distribue. Ce dernier comprend a la fois des informations 
(texte et images) en liaison directe avec la serie de videocasscttes, et une somme 
importante de propositions d'activites annexes en tous genres, issues pour une grande 
part des travaux effectues dans le cadre d'E.I.L.E.. 
Les orientations generales au niveau linguistique et au niveau didactique sont 
alors rappelees. Une liste de conseils est proposce : bien posseder le module au nivcau 
phonologique, mettre lcs eleves en « condition » ( leur proposcr un contrat tacite), 
accompagner les explications avec dcs gestuelles ... Les enseignants presents semblant 
avoir quelques reticences au niveau de la languc orale, quelques « petits trucs » sont 
proposes pour leur faciliter la tache. 
L'apres-midi est consacree a la revision des connaissances en anglais, 
accompagnee de consignes pour la mise en oeuvre en classe. Une utilisation « type » de 
la cassette est proposee a titre d'exemple. Elle permet de mettre en exergue la stracture 
intrinseque de chaque module. 
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La deuxieme journee est consacree au visionnement des premiers modules et a la 
constitution collective de « fiches de preparation ».Ces dernieres mentionnent pour 
chaque module, les competences visecs, les difficultes phonologiques et les activites et 
situations que 1'on peut realiser pour la sequence, avec parallelement la possibilite 
d'indiquer les traces visuelles qui seront rcalisces ct le materiel a prevoir (cf. annexes). 
L'apres-midi, le fameux dossier est utilise pour nous suggerer des activites annexes : 
chansons, jeux, sketchs afin de pouvoir elargir le travail effectue en interaction avec la 
video. 
Centree en grande partie - voire entierement - sur Ja formation linguistiquc et 
didactique de la langue orale, cette formation presente de nombreux avantages notamment 
la rcvision linguistique, la proposition de conseils pour faciliter la tache du professeur, la 
proposition d'activites annexes ... Toutefois, elle occulte completement la formation 
propre aux methodologies de mise en oeuvre des nouvelles technologies. Peut-etre cette 
formation n'appara!t-elle pas primordiale aux yeux des pouvoirs publics qui en sont les 
commanditaircs? 
1.26 Le pilotage de l'operation 
L'enseignement peut etre propose dans plusieurs langucs, nous 1'avons vu. La 
participation a ce projet est basee sur le volontariat. Or, precise le dirccteur des ecoles. 
Marcel Duhamel, «1'inspecteur d'academie determine les langues a implanter dans les 
ecoles de son departemcnt, en veillant a ce qu'au moins une langue soit proposee dans 
chaque ecole. Le choix d'une langue est effectue par les parents d'eleves parmi les 
langues offertes a Pecole ». Comment est-ce possible dans le cadre de Paction pilote? 
Peu d'enseignants ont adhere au projet, certains qui en avaient fait la demande 
n'ont pas ete selectionnees, le nombre de cassettes diffusees est restreint, leur duplication 
est interdite (si 1'on en croit les C.R.D.P., Centres de Ressources de Documentation 
Pedagogique qui refusent de les copier, suivant paralt-il une directive ministerielle)... Les 
pouvoirs publics cultivent le paradoxe! 
Par ailleurs, ces memes instances, deleguent le pilotage de « C.E. 1 sans 
frontierc » aux recteurs et inspecteurs d'academie « qui en assureront la mise en oeuvre 
et le suivi avec lc soutien des groupes de pilotage constitucs au niveau academique et 
departemcntal ». 
79 
Lorsque nous avons appris, que ces groupes devaient exister, il nous est apparu 
interessant d'essayer d'entrer en contact avec eux. Malheureusement, apres nous etre 
heurte a de nombreuses barrieres administratives que nous avons finalement depassees, 
notre requete, s'est averee vaine. Ces « experts » qui devaient « apporter leur concours 
a cette action » n'existent pas, a notre connaissance, dans le Puy de Dome. Toutefois, 
1'inspecteur academique adjoint, Monsieur Duthy, nous a aimablement regu, pour nous 
proposer de nous ouvrir les portes des classes dont les enseignants se sont lances dans 
cette aventure. 
1.3 Les principes qui ont preside a la realisation de cet 
outil 
1.31 Orientations pedagogiques 
Le ton general donne a cette initiation, est de parvenir a faire progresser a tous 
les niveaux, la competence en langue etrangere et « de preparer les jeunes a leur vie de 
citoyen europeen en leur donnant les outils necessaires a la communication », note 
extraite du Bulletin Officiel N°19, du 11 mai 1995. Et a cela ajoute qu'au CEl scra 
realisee une prcmiere sensibilisation. Cest ce terme que nous discuterons dans le chapitre 
des objectifs. Qu'entendons-nous par sensibilisation? Nous verrons que les points de vue 
divergent en fonction de la position qu'occupent les acteurs du projct. 
A la suite, on nous explique qu'au cours du cycle des approfondissements 
(C.E.2, Cours Elementaire seconde annee, C.M.l Cours Moyen premiere annee, ...), 
« on s'inscrira progressivement dans une problematique d'apprentissage ». 
Cette operation prend appui sur Fexperience acquise depuis 1989 dans le cadre 
de 1'E.I.L.E. ( Enseignement d'Initiation des langues Etrangeres), dont on nous explique 
les modalites ainsi que les objectifs poursuivis. Toutefois, s'adressant a un public 
diffcrent, ce projet se voit assigne de modalites et d'objectifs nouveaux. Cest un projet 
ambitieux dont les enjeux sont considerables. Aussi les acquis de Fecole elementaire 
seront pris en compte dans Fenseignement secondaire, lorsque sa generalisation sera 
effective. 
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1.32 Utilisation du support audiovisuel 
Le support audiovisuel, constitue bien evidemment 1'element fondamental de 
1'outil propose. D'apres le « Guide pedagogique », « son choix s'impose naturellement 
a une epoque ou 1'image tient une place essentielle, non seulement dans la transmission de 
1'information et du savoir, mais aussi comme apport de distraction et de plaisir ». 
Pourquoi? 
D'une part, en raison de sa valeur de communication. En effet, la video permet 
de presenter des situations de communication completes dans un contexte facilement 
identifiable. Les nombreux facteurs de communication (interlocuteurs, contexte, ...) sont 
alors facilement pergus. De plus, le dialogue est certes important mais le contexte 
situationnel 1'est tout autant (decors, gestuelles, intonations, cxpressions du visagc). 
Enfin, Fassociation est dynamique, immediate du point de vue de la perception. 
D'autre part, en raison de son attrait. L'eleve a envie de regarder, meme si sa 
comprehension est partielle, il a envie d'aller plus loin, d'en voir plus et partant dc la, 
d'en entendre plus. Le support audiovisuel cst donc une source de motivation : le maitre 
cree le besoin et ainsi, le terrain devient propice a 1'apprentissage. Toutcfois, cet attrait 
peut conduire a la passivite. II faut que 1'enseignant veille a ce que la video ne soit pas 
synonyme de repos, de relachement et de passivite. Cest pourquoi 1'interactivite est 
capitale dans le processus d'apprentissage. 
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Comment? 
La video ne se substitue en aucun cas au maltre qui gardc toutes ses 
prerogatives : c'est une aide pour son role d'animateur, de mediateur. 
Par ailleurs, la brievete des sequences qui s'enchainent dans le module, la 
recurrence Mquente de Finvitation faite h la classe a reprendre ou a developper ce qui 
vient d'etre dit, echange ou joue conferent a ce support une certaine souplcsse. 
Cependant, il convient de respecter 1'ordre dans lequel les unites se succedent. Car cet 
ordre decoule a la fois de la logique de la repartition des elements du referentiel et de la 
necessite de rebrasser les acquis le plus souvent possible. Enfin, la vidco facilite les 
activites de transfert, notamment au niveau des jeux ou des activites qui y sont presentes. 
II n'est donc pas necessaire pour le maitre de donner de longues explications. De plus, les 
pauses prevues pour 1'intcractivite, ou bicn celles que le maitrc juge bon d'introduire, 
permettent une reelle communication entre les cnfants de la classe. 
1.33 Faciliter 1'usage d'un auxiliaire dans 1'initiation d'une langue 
vivante 
Le groupe d'experts (c'est ainsi qu'ils se nomment au ministere) qui a elabore la 
serie de videocassettes, s'est probablement donnc pour ligne de conduite, la demarche 
suivante. Ils ont tente de lever les obstacles pour 1'utilisation de 1'audiovisuel dans une 
formation. Pour cela, plusieurs voies ont ete exploitees. 
La premiere est celle de la simplicite. Les sequences sont creees et imaginees de 
toute evidcnce par des pedagogues! En fait, la simplicite est rendue possible par la 
reduction drastique des strategies pedagogiques. L'effort de structuration de 1'auteur ou 
de 1'equipc conceptrice, est essentiel. 
La deuxieme voie est de proposer dans les modules, une serie d'excrcices etant 
immediatement et sans materiel bien complique reinvestissable en classe. 
La troisieme est la proposition d'un livret d'accompagnement, sorte de carnet de 
bord qui apporte a 1'enscignant une aide precieuse, aussi bien au niveau des contenus, le 
vocabulaire et la ou les nouvelle(s) notion(s) abordce(s), qu'au niveau de la mise en 
oeuvre en classe, Ce livret comprend la transcription des dialogues et des chansons ainsi 
que leur traduction. 
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Le concept 
La serie met en scene une classe dans une ecole frangaise. Cependant, il s'agit 
d'une fiction et non d'une captation du reel. La scenarisation que la serie introduit, donne 
a cette classe un caractere original. Les 61eves ne sont que quatre ou cinq, le travail est 
souvent effectue avec de nombreux elements exterieurs, une poubelle est animee en 
marionnette, le tableau s'anime de temps en temps, etc.. Les enfants presentes sont de 
plus, assez attachants et facilitent ainsi 1'identification des cleves de la classe face a la 
telcvision. A ce propos, il est a noter que les enfants comediens (de meme que tous les 
personnages) sont bilingues. 
1.4 Les prineipes pedagogiques 
Les principes pedagogiques sont etroitement lies aux modes de communication 
exploites tout au long de ces seances d'initiation a une langue vivante et facilitcnt la 
conduite des activites par le maitre dans sa classe. Or, un cheval de bataille des 
enseignants est de rcndre toujours plus naturel, la situation d'exploitation de 1'auxiliaire. 
L'audiovisuel n'echappe pas a la regle, comme nous 1'avons deja remarque. Pour cela, il 
va falloir que le formateur use de strategies d'interface des plus judicieuses. 
Quatre grands principes semblent se degager : la repetition, les reprises et la 
revision, la relation entre le dire et le faire, Vinteractivite. 
La repetition 
Chaque unite menage des occasions de repeter sous des formes varices, les 
memes elcments (expressions, mini-dialogues, comptines, chansons , jeux .,.). Ces 
repetitions doivent faciliter la mcmorisation des structures langagieres apparues dans 
1'episode, nous verrons dans 1'analyse des entretiens, ce qu'en pensent les enfants. Elles, 
doivent egalement faciliter « l'imitation sonore » des eleves. 
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Les reprises et la revision 
La serie met en scene a de multiples reprises les memes elements linguistiques 
transferes dans des situations les plus variees. Ces situations reviennent periodiquement 
dans la videoeassette, pour tenter de consolider et reviser des acquisitions. 
La relation entre le dire et le faire 
D'une fagon generale, les enfants apprennent d'autant mieux qu'ils sont en 
situation d'agir. « Cest plus particulierement vrai pour les langues vivantes ou toutes les 
memoires participent des acquisitions (memoire visuelle, auditive, corporelle) » explique 
« le guide pedagogique » « C.E.l sans frontiere ». De plus, 1'activite verbale est tres 
souvent sollicitee, au travers de toutes les communications. 
Pendant le deroulement des seances de cours, des consignes liees a la situation 
rencontree sont adressees aux eleves pour verifler leur comprehension orale a la faveur 
d'activites variees : decoupage puis collage de photos representant un objet dont le nom 
vient d'etre decouvert en langue etrangere, dessins, coloriages de drapeaux par exemple, 
fabrication de masques pour les personnages tels que Robin des bois, Cendrillon, Zorro, 
Le petit chaperon rouge..., realisation de jeux, la marelle par exemple qui necessite des 
deplacements divers, reponses corporelles pour mimer des actions « s'asseoir », « se 
lever », « regarder », etc.. 
L'interactivite 
Les moments d'interactivite sont explicites. II s'agit soit d'une interactivite 
directe et simultanee (les eleves de la classe agissant en meme temps que les enfants 
comediens), soit d'une interaction differee (le maitre interrompt alors le defilement de la 
bande video). II s'agit plus souvent d'une interaction differce, cela facilitant le travail pour 
les eleves qui prennent alors leur temps. Le cas de 1'interactivite directe et simultanee, est 
celui des chansons, qui, la plupart du temps, « vont trop vite », selon les enfants. De 
plus, les livrets d' accompagnement suggerent des activites diverses a conduire dans la 
classe a partir de la video, ce qui facilite la tache de preparation des enseignants. 
En outre, afin de mettre en place les conditions d'une ecoute attentive, il est 
conseille au maitre d'indiquer en frangais a ses eleves avant de regarder la videocassette, 
le themc du jour, 1'activite presentee dans la sequence et ce qu'il attend des eleves pendant 
et apres lc visionnement. 
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1.5 .Sens et portee de 1'initiation aux langues vivantes a l'ecole 
elementaire 
Dans certaines disciplines, il ne manque pas de bonnes ames qui trouvent qu'il 
ne faudrait faire apprendre la leur qu'a ceux qui voudraient s'y specialiser. A ce compte-
la, en dehors de quelques apprentissages fondamentaux et de savoir-faire essentiels, on ne 
sait plus tres bien ce que l'on devrait enseigner dans le primaire et le secondaire. De plus, 
1'apprentissage d'une langue etrangere a 1'ecole ne peut en aucun cas etre assimile au 
developpement naturel de 1'enfant place dans un environnement bilingue familial ou 
social, car le milieu scolaire ne peut fournir 1'equivalent d'un milieu de vie permanent. 
Alors pourquoi initier les eleves des le C.E. 1 a une langue etrangere? 
II nous est apparu, trois raisons principales qui, certainement, ont conduit les 
institutions a mener 1'experience d'un apprentissage « precoce » des langues vivantes 
etrangeres. 
1.51 Utile pour Peleve 
En proposant une langue vivante etrangere plus tot, Fecole peut exploiter une 
importante partie des immenses possibilites d'apprentissage de Fenfant en matiere de 
langue et par la meme, favoriser de fagon significative la reussite de Fenseignement des 
langues vivantes etrangeres. 
En effet les travaux scicntifiques des quinze dernieres annees notamment les 
recherches de A.A. Tomatis, montrent, que des la naissance 1'oreille et le ccrveau 
humains ont la faculte de percevoir et traiter des distinctions tres fines entre phenomenes 
appartenant aux langues naturelles. Cela signifierait que les potentialites d'acquisitions 
« sonores » dependent etroitement de 1'exploitation qui en est faite dans la jeune enfance. 
Car la sensibilite aux contrastes phonetiques s'amenuise progressivement au profit des 
seuls phenomenes de la langue de 1'environnement.. Au dela d'un certain age, Feleve 
aurait plus de difficultes a augmentcr la palette sonore qu'il a acquisc. 
Or, notre langue frangaise est plutot monocorde. Ce qui expliquerait en partie, la 
grande difficulte pour les Frangais a pratiquer des langues etrangeres, qui elles, pour la 
plupart, presentent de fortes variations dans leurs registres. 
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Pour cette raison, il serait judicieux de sensibiliser le jeune enfant a une langue 
etrangere qui presente les caractdristiques d'une langue variee. L'objectif de cette 
sensibilisation serait alors d'eduquer 1'oreille. Cest probablement pour prendre en compte 
cette faculte que 1'ecole introduit une premiere sensibilisation a une langue vivantc 
etrangere des le debut du cours elementaire. 
1.52 Utile pour le champ disciplinaire 
La generalisation de 1'apprentissage, plus tot, d'une langue etrangere en 
permettrait une meilleure maitrise a 1'issue d'une scolarite classique. En d'autres termes, 
plus on apprend tdt, plus on a des chances de mieux retenir et plus on peut approfondir 
les apprentissages premiers. Cette hypothese qui presente de nombreux atouts, ne fait pas 
1'unanimite, pour plusieurs raisons. 
Tout d'abord, que signifie plus tot, pourquoi ne pas commencer des la petite 
section de maternelle? Comment fixer 1'age a partir duquel, nous pourrions proposer 
1'apprentissage d'une nouvelle langue? 
Opter pour un choix unanime pour 1'ensemble des eleves suivant unc scolarite 
frangaise, semble etre une veritable utopie. Cest aisement comprehensible, compte tenu 
du nombre considerable de facteurs qui entrent en jeu. Tout d'abord, a partir de quel stade 
d'acquisition moyenne de la langue maternelle, peut-on prctendre pouvoir initier a une 
nouvelle langue, sans courir le risque d'entra!ner une phenomenale confusion dans la tete 
de 1'eleve? 
De plus, est-ce que le « rabachage » de la maternclle, par exemple, au bac, 
permet reellement une meilleure maltrise d'une connaissance? Certaines experiences ont 
infirme cette hypothese. Va t-on ajouter cette discipline au lourd programme « legal » 
deja ctabli? Ne risque t-on pas de surcharger les petites tetes des nos enfants? 
Nos interrogations se situcnt, en fait, au niveau de la question philosophique 
dont Rabelais, Montaigne, Fenclon, Rousseau, Alain, Bergson, pour ne citer que les plus 
celebres Frangais, s'etaient a leur epoque deja interesse. Faut-il preferer une tete bien 
pleine a une tete bien faite? 
Le collcge de France dans sa reflexion sur les programmes a bien montre que 
1'education doit aujourd'hui « privilegier tous les enseignemcnts propres a offrir des 
modcs de pensee dotes d'une validite et d'une applicabilite generale par rapport aux 
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enscignements proposant des savoirs susceptibles d'etre appris d'une maniere 
efficace (et parfois plus agreable) par d'autres voies ». L'operation « CEl 
frontiere » en est peut-etre un exemple vivant? 
aussi 
sans 
1.53 Utile pour la societe 
L'avenement de 1'homme Europeen n'est plus loin. Le traite de Maastricht, la 
C.E.E.,.... presentent deja des accords conclus. Aussi le Frangais, pour son travail et ses 
loisirs, va etre appele a multiplier ses communications avec ses homologues Anglais, 
allemands, Italiens, Espagnols et pour cela devra etre plurilinguiste, et ceci, le plus tot 
possible. Dans cette optique, il semblerait effectivement utile de solliciter 1'apprentissage 
des langues vivantes etrangeres des le plus jeune age, car les conditions de 1'exercice d'un 
metier passent par la communication avec d'autres. 
De plus, on peut depasser Fambiguite des finalites sociales en cherchant tout a la 
fois a fournir aux eleves les competences minimales et les connaissances qui leur 
permettront de se situer dans leur environnement et d'y agir. II s'agirait moins de faire 
apprendre des « choses » que de se servir d'un contenu pour faciliter le developpement 
d'aptitudes diverses chez 1'eleve. 
Cet objectif est noble, mais ne va t-il pas, par sa multiplicite favoriser la selection 
par 1'echec? 
1.6 Une plaee preponderante de la langue orale, facteur de 
communications 
Familiariser avec les sonorites, les rythmes de la langue, eduquer 1'oreille peut 
etre realise a 1'aide de chansons, de comptines, de petits dialogues mimes dans des 
situations de communication authentiques. Ainsi, si cela est realisable en classe, les 
enfants ne rencontreraient, a priori, pas de difficultes susceptibles de creer un blocage. 
Mais cette breve analyse n'est que theorique! 
Par exemple, pour commencer, le travail peut correspondre a la reproduction de 
mots puis de phrases simples puisees dans la comptine, afin de permettre d'acquerir les 
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sonorites specifiques de la langue etrangere. L'ensemble peut egalement etre illustre par 
quelques images du pays etranger, ce qui peut renforcer 1'aspect ludique que revet cette 
sensibilisation. 
De plus, les faits culturels qui sont associes a l'apprentissage d'une langue 
vivante, contribuent a 1'elargissement et a structuration des connaissances de 1'enfant sur 
le monde environnant. Pour exemple, des 1'unite 1 en anglais, Robin des bois et la foret 
de Sherwood - lien avec 1'histoire de Fangleterre - ainsi que Nessie (le serpent 
marionnette utilise par Mary) allusion au monstre du Loch Ness, peuvent faire 1'objet de 
recherches d'informations a caractere culturel. Bien evidemment, il faut prolonger le 
travail dans le cadre de l'interdisciplinarite, en histoire et geographie,. On pourrait aussi 
effectuer un travail en musique pour la reprise de la chanson de fin d'unite, en lecture, en 
proposant de lire la version frangaise de Peter Pan. D'autres activites complementaires, en 
rapport plus ou moins direct avec cette partie de la video, peuvent etre envisagees. 
Ainsi, cette decouverte qui porte sur la langue etrangere elle-meme, touche 
egalement les traits de civilisation ct de culture lies de fagon indissociable a la languc. De 
proche en proche, en s'appuyant sur sa propre langue et sur sa propre experience de vie, 
1'eleve est conduit a operer des rapprochements souvent implicites, avec sa langue, a 
prendre conscience des differences ou similitudes entre les pays, de la relativite dcs 
usages et des habitudes. 
Finalement, pour garder a cet apprentissage la fonction d'ouverture, d'eveil au 
dcsir de communiquer, il ne faut pas prendre le risque de confronter les enfants au 
sentiment de 1'echec, en les soumettant a des exigences trop marquees. La nouvelle langue 
doit s'integrer pour cela, dans un processus d'aller et retour constant entre le dire et le 
fairc, par 1'accomplissement de taches et d'activitcs et non par la manipulation gratuite du 
langage. A cet age, le role du corps dans 1'assimilation du langagc parait essentiel. 
Cet apprentissage doit conduire a terme a la pratique de la communication orale. 
Aussi, la premiere priorite est comme nous 1'avons vu, 1'education de 1'oreille en vue du 
developpement de 1'aptitude a la comprehension orale. Cet entrainement conduit, souvent 
dans des situations a caractere ludique, suscite interet et activite de la part des eleves, 
contribue a mettre en place le systcme phonologique. En outre il est un puissant factcur de 
motivation. 
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1.7 Contenus linguistiques et objectifs d'acquisition 
Au-dela du contenu a faire apprendre, les instractions officielles ne nous 
indiquent que des objectifs tres generaux (eveiller 1'esprit critique, Fautonomie 
intellectuelle, sensibiliser a une nouvelle culture...) qui tiennent plus des finalites sociales 
que d'objectifs pedagogiques. Or, si cependant on ne prend pas en compte ces finalites, le 
risque est de fragmenter a 1'extreme les objectifs, et de perdre 1'enseignant dans une 
masse d'informations difficile a maitriser. 
1.71 Les finalites sont multiples et pas toujours explicites 
« La determination des finalites dc 1'enseignement cst en fait aujourd'hui de plus 
en plus confusc car nous vivons une periode d'cclatement des champs scientifiqucs et de 
« sur-information » heterogene », explique J. M. Albertini. L'idee d'universalite des 
sujets, des savoirs et des procedures qui marquait 1'ideal du XVIIIeme et du XlXeme 
siecles n'est plus qu'un reste ideologique, poursuit-il. 
Ainsi, 1'eleve va devoir etre capable de coordonner a propos d'une situation 
particuliere les apports des autres et les informations de diverses sources et de naturcs 
differentes. Pour cela, il faut qu'il comprenne non seulement ce qu'il fait mais aussi ce 
que les autres font, pourquoi et quelles informations lui seraient utiles. 
Ici, 1'eleve doit etre capable de gerer principalement les informations emanant du 
maitre, de la videocassette et des autres eleves dans Fensemble des activites proposees. 
Pour cela il devra faire preuve de vivacite d'esprit, et etre sans arret a 1'affut 
d'informations susceptibles d'evciller sa curiosite et enrichir ses connaissances. 
Car nous pensons que 1'esprit qui a preside a la constitution du programme « C.E. 1 sans 
frontiere » est trcs largement influencc par 1'idee de donner a 1'eleve les moyens de 
decrypter le monde dans lequel il vit. Le but n'est pas de former des futurs specialistes 
deslangues! 
Aussi le probleme qui se pose naturellement est celui de la non-distinction des 
objectifs culturels et des objectifs linguistiques. 
En effet, donner un double objectif a 1'initiation des langues vivantes etrangeres est de 
mise. Cependant aucune dissociation n'est envisagee et, par la meme, mise en oeuvre. 
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Toutefois, dans cette serie audiovisuelle, on se preoccupe essentiellement d'une 
familiarisation avec la langue orale. L'enfant est sollicite pour manifester sa bonne 
comprehension orale de propos simples echanges dans des situations de communication 
variees. La liste des competences a atteindre en fin de C.E.l, mise au point par la 
direction des Ecoles, constitue la reference linguistique (cf. circulaire 95 103 en annexes). 
Chaque unite de 20 minutes vise des acquisitions nouvelles bien precises concernant des 
structures langagieres simple et des elements du lexique renvoyant toujours a la vis 
quotidienne d'un enfant de 7-8 ans. 
Quelques elements linguistiques autres que ceux definis par le corpus 
d'acquisition et rendus necessaires par la situation de communication, sont ponctuellement 
introduits. Ces elements font 1'objet d'une reconnaissance passive par les eleves, leurs 
sens est globalement compris car eclaire par le contexte, les gestuelles ou le jeu d'acteur. 
CHAPITRE 2 L'observation en classe 
2.1 La demarche adoptee et ses motivations 
Notre premier travail fut de se demander ce qui devait prevaloir dans 1'etude que 
nous allions realiser. Notre tache allait consister en quelque sorte, I evaluer un systeme de 
relations etablies pour les besoins d'une formation, entre les trois principaux « acteurs » 
de la presente formation. Nous etions en presence de 1'eleve, du maitre et de la 
videocassette dont nous allions observer et analyser les communications afin d'evaluer 
« 1'efficacite » du systeme d'information. Nous n'aimons guere le terme « efficacite » 
car il suggere 1'inefficacite, mais c'est celui qui semble le mieux correspondre a notre 
objectif: evaluer en vue d'une optimisation du reseau de communication. 
Cest bien au-dela de 1'evaluation des acquisitions de 1'eleve que se situc notre 
intervention. Nous voulions nous preoccuper de 1'evaluation du systeme entier 
comprenant 1'ensemble des interactions. Nous sommes la plonge dans la perplexite : que 
cherche t-on a evalucr? et pour quoi faire? Veut-on juger ou veut-on gerer la fonnation? 
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Notre evaluation n'est pas simplemcnt la constatation de resultats en vue d'une 
selection. Elle presente un autre objectif: permettre au systeme (les acteurs et leurs 
relations) de modifier son comportement. 
L'idee centrale de notre evaluation repose sur le fait de placer chaque eleve en 
situation d'assurer son « contrat », c'est a dire de parvenir aux buts qu'il s'est fixe 
tacitement en accord avec 1'enseignant. Pour cela, on distingue dans Fevaluation, les 
methodes, les connaissances, les competences acquises et celles qui ne le sont pas encore. 
La precision des objectifs de formation avec 1'auxiliaire doit etre Felement premier et 
Felement essentiel pour son evaluation. Car, il n'y a pas de formation, de reseau de 
communication ou d'auxiliaire, bon en soi; ils ne le sont que par rapport a leurs objectifs. 
Nous allons donc nous attacher a les definir. 
2.11 Les objectifs poursuivis 
On ne peut pas juger a priori des resultats de Vutilisation d'un outil dans une 
formation particuliere. L'auxiliaire est peut-etre le principal a etre evalue mais sa mise en 
oeuvre depend des objectifs poursuivis par 1'enseignant, Feleve et les institutions 
dirigeantes. II n'est qu'un element materiel dans « une activite de service ». 
La variabilite des situations d'information empeche, dans ces conditions, tout jugement a 
priori, des resultats de 1'usage de 1'auxiliaire. Tout au plus peut-on dire que tel objectif est 
peu ou inversement tout a fait compatible avec une des caracteristiques de 1'auxiliaire. 
Aussi, notre travail a principalement repose sur la determination des 
preoccupations des initiateurs du projet « CEl sans frontiere », les aspects qu'ils 
devaient envisager en fonction des finalites attendues. 
Or, a Fissue d'une breve analyse de la situation, nous ctions perplexe quant a la 
possibilite d'harmoniser voire uniller les objcctifs en un seul. Selon, le niveau 
hicrarchique ou la fonction qu'exercent les personnes qui s'interessent a cette action, on 
trouve, selon nous, des objectifs plus ou moins ambitieux. En voici un rapide expose 
extrait de conversations avec des protagonistes ou de comptes-rendus publies par la voie 
officielle, le B.O. (Bulletin Officiel). 
Objectif de la Direction des Ecoles 
Les textes officiels nous parlent d'une « premiere sensibilisation » qui doit 
« accorder une place preponderante a la langue orale. « II s'agit d'eduquer 1'oreille en la 
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familiarisant avec les sonoritds et le rythmes de la langue h Faide de chansons, de 
comptines, de petits dialogues mimes dans des situations de communication authentiques. 
Sensibiliser a une langue, c'est aussi commencer a travailler les organes de phonation en 
faisant reproduire des mots, des phrases, des fragments de langue ou des saynetes 
simples pour faire acquerir la capacite a prononcer les sonorites specifiques d'une langue 
etrangere; c'est egalement proposer aux enfants quelques images du pays etranger. » 
« Un enseignement precoce de langues non maternelles ne saurait avoir pour 
objectif prioritaire de former de maniere precoce des enfants bilingues. ... II s'agit de 
preparer, sur les plans linguistique, psychologique et culturel, les enfants a 
1'apprentissage d'une langue. » extrait de la circulaire n°95-103 du 3 mai 1995. 
Cependant, il nous semble que ceux des concepteurs sont sensiblement differents. 
Objectif des concepteurs de la serie « C.E.l sans frontiere » 
L'introduction d'une langue vivante au C.E.l se propose de « mettre a profit les 
capacites d'adaptation linguistique des jeunes enfants, en particulier leur sensibilite encore 
grande aux contrastes phonetiques et la souplesse de leurs organes de phonation, afin de 
favoriser a terme la reussite de 1'enseignement des langues vivantes. II s'agit d'une 
premiere initiation qui les preparera a aborder 1'apprentissage propose au cycle des 
approfondissements » (C.E.2, C.M.l et C.M.2, Cours Elementaire seconde annee, et 
Cours Moyen premiere et seconde annee). 
La specification des objectifs est la suivante : 
- developper le desir de communiquer. 
- rendre les eleves sensibles aux plaisirs d'entendre, de rcproduire les sonorites 
et le rythme dc la langue. 
- favoriser le plaisir de comprendre et de s'exprimer par le choix d'une approche 
communicative accordant, par ailleurs, une part essentielle au jeu. 
- Aborder a travers des situations de communication appartenant au vecu des 
enfants de cet age, quelques fonctions langagieres de base (en comprchension et en 
production), quelques elements de civilisation (vie quotidienne, fetes,...). 
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Objectif des instances regionales : inspection academique et 
formateur /. U.F.M. 
Les objectifs transmis par la voix de la formatrice a 1'I.U.F.M., qui a assure la 
formation de 1'ensemble des maltres et maltresses de 1'academie du Puy de Dome etait, 
etaient nous semble t-il plus ambitieux. II s'agissait de permettre aux eleves de C.E.l de 
« parler en langue etrangere » a la fin de 1'annee scolaire et leur faire acquerir ainsi « des 
automatismes». Pour cela, la formatrice mettait 1'accent sur les caracteres 
phonologiques, 1'intonation et la prononciation qu'il est, selon ses dires, primordial de 
transmettre corrcctement aux enfants tout en s'assurant de la bonne comprehension de 
l'expression enoncee. 
De plus, ils proposaient egalement d'accorder une place preponderante aux mini-
situations proposees dans Finteractivite conformement aux textes officiels cites ci-dessus, 
afin de rendre les situations de communications « plus vivantes ». 
Objectif des maitres ou maitresse observes 
Leur principal souci, lorsque la question leur fut posee, etait de permettre a tous 
les eleves, et ils insistaient sur 1'aspect « homogene » - donner une chance a chacun - de 
participer activement et de leur faciliter la comprehension de toutes les situations 
proposees. A cette fin, ils usent de multiples supports ou accessoires. Non seulement la 
video mais aussi des supports photographiques, des cartes geographiques, des drapeaux, 
des deguisements, etc. 
Leurs objectifs sont « d'ordre operationnel» et non en terme d'acquisition 
phonetique, linguistique ou culturelle par exemple. D'ailleurs ils ne se soucient guere du 
referentiel, si referentiel il y a. II s'agit surtout pour eux, d'exercer les eleves a entendre et 
a produire des sonorites qu'ils n'ont pas pour habitude de pratiquer tout en facilitant a tout 
moment la comprehension de la situation vue ou vecue. 
A la lecture de cet ensemble d'objectifs, il apparalt une forte disparite, a partir de 
laquelle nous pouvons formuler quelques remarques. 
II appartient et il appartiendra toujours aux professeurs de mettre en oeuvre 
1'apprentissage dans leurs classes. Aussi, si les objectifs ne sont pas plus clairs a 1'avenir, 
ils accommoderont les propositions, selon leurs propres visions de Poperation. Ce qui, a 
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terme, risque cPentratner de gros ecarts « de niveau de langue » que les eleves sont 
senses avoir acquis a 1'issue des trois cycles de 1'ecole elementaire. 
Cependant, il s'agit, et sur ce point tous s'accordent, d'entralner 1'eleve a ecouter 
une nouvelle langue, pensant que cela va « fertiliser » le terrain d'apprentissage de 
1'enfant pour la suite de sa scolarite. Nous avons deja precedemment traite ce point 
particulicr qui adhere a la theorie selon laquelle, « plus on apprend tot, mieux on sait plus 
tard ». A ce jour, rien ne prouve que ce genre d'experience, telle que « C.E.l sans 
frontiere », soit salutaire pour un enfant si jeune. 
Enfm, penser pouvoir initier a une langue etrangere un enfant de six ou sept ans 
qui ne baigne pas dans un « contexte bilingue », semble etre une utopie. Car, ne 
1'oublions pas, J. Piaget l'a d'ailleurs demontre, 1'eleve, a cet age, ne possede pas encore 
toutes les structures de sa propre langue maternelle. 
Aussi, penser ce projet en terme de sensibilisation a une nouvelle langue, avec de 
nouvelles sonoritcs, eduquer 1'oreille de 1'eleve et tenter d'eveiller sa curiosite en lui 
proposant dcs « faits » appartenant a une nouvelle culture nous semble etrc un objectif 
modeste et donc plus raisonnable, pour cettc premiere annee d'initiation a une langue 
etrangere. 
Ne perdant pas de vue cet objectif, nous allons etudier les situations de 
communication developpees en synergie avec la serie « C.E.l sans frontiere ». Pour cela 
nous adopterons la demarche suivant: nous allons tout d'abord, exposer la methodologie 
mise en oeuvre, puis nous analyserons les informations recueillies, pour, dans un dernier 
temps, proposer un ensemble de reflexions sur la possibilite de remedier aux problemes 
rencontres. 
2.12 La methodologie mise en oeuvre 
Les inadcquations et 1'insatisfaction particlle dans laquelle nous laissent les 
travaux menes jusqu'alors, nous ont conduit a definir de nouveaux cadrcs theoriques et a 
promouvoir une methodologie particuliere pour aborder les problemes de la gestion des 
communications dans le projet « C.E.l sans frontiere ». En effet, les utilisations de 
divers supports de communication et la circulation des informations au sein d'une classe, 
ne sont ni evidents, ni transparents. Nous allons tenter de les inferer a partir des elements 
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observables dont on a pu disposer» ou que nous avons, lorsque c'etait possible, 
eventuellement provoque : actions, remarques des eleves en situation, traces produites 
(formulations orales, dessins, ...) ou questionnement, et cela en fonction du contexte 
defini par la situation vecue, c'est a dire dans le reseau de communication de la classe. 
Notre methodologie repose sur deux moments qui sont assez souvent en 
interaction : 1'information doit tout d'abord etre recueillie, puis traitec. 
2.121 Le dispositif 
Le recueil de Vinformation 
Lors de cette phase, afin d'obtenir un ensemble d'elements fiables sur lesquels 
nous pourrons nous appuyer pour le traitement de Finformation, trois aspects dcmandent 
a etre privilegiees : la necessite de recourir a une divcrsite de methodcs, la construction de 
situations suffisamment signifiantes pour les eleves et 1'importance de moments 
d'observation en classe. Seule cette combinatoire de methodes nous est apparue pouvoir 
fournir un nombre d'informations suffisant. 
De plus, la methodologie que nous avons cherche a promouvoir tente de faire 
surgir a la fois, ce qui est significatif dans ce reseau dc communications ct quels sont les 
artefacts nes de la situation vecue ou lies a une situation d'expression. Donc, pour etudicr 
cet ensemble d'informations et leur cvolution en situation scolaire, nous avons suivi la 
demarche suivante. 
Nous avons mis en place en premier lieu, une serie d'observations. Cette 
derniere presente 3 finalitcs. 
1 Elle a pour premier objet, dc « voir ce qui se passe habituellement dans un cours » ct 
ainsi reperer les regularites de fonctionnement. Pour cela, nous avons choisi, de nous 
placer physiquement parlant, en retrait par rapport aux eleves (c'est a dire leur faisant dos) 
afin de noter a 1'ecrit toutes les remarques que nous pensons pouvoir exploitcr 
immediatement ou par la suitc, et parallelement, nous avons pose un camescope qui filme 
la sequence face aux elevcs afin de ne rien « rater » de Vobservation. 
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2 Par ailleurs, elle nous permettait de nous familiariser avec les eleves, et reciproquement, 
ce qui rendait la situation observee, la plus vraisemblable possible. En effet, nous avons 
pu voir au fil des jours, les comportements des eleves devenir, au dire du maitre, « de 
plus en plus naturels », au point, nous semble t-il, pour certains eleves d'arriver a faire 
abstraction de notre presence. Peut-etre etait-ce seulement une impression? 
3 A 1'issue de nos observations qui se sont deroulees sur 3 fois une semaine a raison d'un 
cours par jour d'une duree de 25 minutes environ, nous avons pu emettre les hypotheses 
qui sous-tendent 1'ensemble des operations qui suivent. 
Dans un second temps, un entretien avec 1'enseignant a permis de planifier et 
clarifier le reste des travaux restant a effectuer. Nous appuyant sur la situation 
« standard » observee, nous avons mene un court entreticn avec le maltre pour lui faire 
expliciter 1'ensemble des phenomenes reguliers observes. Cette dernierc etait enregistrce 
au magnetoscope, afin de pouvoir recueillir les propos, ct apres, en realiser une analysc 
rigoureu.se. 
A la suite, une discussion avec le groupe-classe, enregistree au magnetoscope, 
nous a amene a mieux cerner les mecanismes de ce reseau de communication : 
eleve/enseignant/auxiliaire principal (videocassette «C.E.l sans fronticre »). Cette 
discussion constituait, une forme de pre-test, que nous pourrions a la fin, confronter aux 
entretiens finaux. 
L'analyse de ce reseau de communications figure dans le chapitre suivant. 
Toutefois, nous pouvons noter sur le plan methodologique, qu'il a fallu prendre 
en compte, deux autres « facteurs » : le cahier, support de notes pour les eleves et les 
mini-situations reprises «a 1'identique» (selon les termes issus des instructions 
officielles) en classe. Ce dernier parametre est essentiel, car il integre la dimension ludiquc 
qui occupe une grande place dans ce projct d'initiation. 
L'ensemblc de ces donnees, nous pennettait alors dc poursuivre nos actions en 
ayant, clairement defini nos hypotheses. 
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Le deroulement de Vevaluation 
Ainsi, dans un troisieme temps, une serie d'experiences portant sur des 
utilisations de 1'auxiliaire ont pu etre mises en oeuvre. Cette operation se decompose en 
trois phases. 
Premiere phase : le module de la sequence « C.E.l sans frontiere », est diffuse 
au groupe, sans que les eleves ne voient 1'image. IIs ne pergoivent alors que le son et 
1'enseignant tente de reproduire sa seance, cornrne d'ordinaire. Nous tentions, la, 
d'evaluer 1'importance que peut revetir pour les eleves, 1'image par rapport au son, pour 
1'auxiliaire etudie. 
Un rapide questionnaire a la fin de la sequence, nous a permis de recueillir les 
« impressions » des eleves, a brule-pourpoint. 
Deuxieme phase : les eleves ne voient que 1'image, sans le son. L'apport sonore 
est realise par 1'enseignant, par la suite. De plus, une fois, les « situations video » 
inventorier et reperer, le maitre a imagine un petit jeu qui consiste pour les eleves a 
essayer de doubler la voix des personnages, juste apres avoir diffuse, une petite sequence 
du film. 
II s'agissait donc, d'evaluer Fimportance que peut revetir le son par rapport a 1'image. 
Immediatement apres, un rapide questionnement a Foral; a egalement ete soumis aux 
enfants. 
Troisieme phase : la legon habituellement proposee, assistee par Faudiovisuel, 
est pour cette sequence offerte sans la videocassette. Le maitre a essaye de produire une 
sequence, semblable a celle qui aurait pu etre faite avec la cassette, en s'aidant d'images 
fixes pour 1'apport de vocabulaire nouveau et en tentant de mettre en place des mini-
situations. 
Cette demiere experience, cherche a demontrer 1'interet que peut presenter 
Futilisation d'un auxiliaire, tel que 1'audiovisuel. Ainsi, en mettant en evidence les 
problemes que Fon peut rencontrer lorsque 1'on n'utilise pas la video, nous avons mieux 
eerne les atouts de la video. Comme dans les deux phases precedentes, un rapide 
questionnement des eleves est effectue en fin de cours. 
Au terme de ces trois seances de cours, nous avons pu mettre en exergue, les 
parametres de 1'auxiliaire, semblant avantager ou, inversement, handicaper le bon 
fonctionnement des communications en classe. 
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Apres cette serie d'experiences, dans un quatrieme temps, nous avons mene des 
entretiens semi-directifs par petits groupes - trois a quatre individus maximum -. Ces 
derniers devaient permettre aux eleves de reagir face aux « morceaux » de sequences ou 
ils avaient ete filmes en situation d'apprentissage. Ces reactions recueillies, le groupe 
entier a ete sollicite pour repondre a des questions d'ordre plus general: 
- « Est-ce que le fait d'apprendre une nouvelle langue vous a plu? Pourquoi? » 
- « Est-ce que le « tout oral » vous gene? Pourquoi? » 
- « Est-ce que c'est bien ou pas de pouvoir refaire ce que Fon voit a la television? 
Pourquoi? » 
-« Cetait nouveau d'apprendre a 1'aide d'une cassette video. Est-ce que cela vous a paru 
plus facile, ou plus difficile qu'en math ou l'on utilise un livre? Pourquoi? » 
- « Qu'est-ce qui vous a plu dans la cassette? Pourquoi? » 
- etc. 
Tous ces entretiens ont ete filmes. Cela constituait un post-test, car nous reprcnions en 
partie les preoccupations soulevees dans le pre-test. 
Dans un cinquieme ct dernier temps, la confrontation des deux tests ctait 
possible. A partir des differences dans les niveaux de formulation, nous nous sommcs 
entretenus avec quclques eleves, pris isolement, permettant ainsi d'affiner lcs reponscs au 
post-test, quand celles-ci paraissaient ambigues ou particulicrement interessantes. Cette 
derniere intervention etait cgalement filmee. 
L'ensemble des moyens mis en oeuvre afm d'infirmer ou corroborer nos 
hypotheses doit toutefois etre pondere et necessite quelques cxplications. 
2.122 Remarques preliminaires liees a Finfluence de la demarche 
Certains imaginent que les representations sont evidentes, que leur decouvertc 
peut etre immediate et qu'il suffit de proposer un questionnaire ou mener un cntretien avec 
une classe pour en faire 1'invcntaire et pouvoir 1'analyser. Cette hypothese, comme nous 
1'avons deja souligne, nous semble trop forte. 
Les «conceptions» sont des modeles explicatifs sous-jacents, et non 
uniquement leurs emergences; de ce fait, on sent bien que les mettre en evidence peut ne 
pas etre aussi simple. En effet, le plus souvent il nous faut tenter de les inferer a partir 
d'affleurements parfois incomplets et meme quelqucs fois contradictoircs. c'est en partie 
pour cela que nous avons utilise une combinatoire de methodes. 
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Voyons maintenant dans le detail, les caracteristiques de notre approche. 
Les questionnaires et les entretiens ont ete utilises comme des outils 
complementaires. Le questionnaire a permis d'obtenir quelques informations sur un grand 
nombre d'eleves, et 1'entretien nous a aide h clarifier certaines explications delicates, dont 
nous ne pouvions, a priori, extraire aucune explication plausible. Ainsi, pour certaines 
representations recueillies, des problemes se posaient. 
Car, a travers les propos tenus par les eleves interroges, nous n'avions que le 
reflet des representations, ou, plus exactement, nous avions la maniere dont les eleves 
tentaient de nous en parler. Car, ne 1'oublions pas, dans une interview, on repond 
toujours en fonction des questions qui vous sont posees, de 1'idee que l'on se fait des 
intentions de celui qui les pose, ou encore du cadre dans lequel ces questions sont posees. 
Ici, interroger des enfants sur « la langue vivante etrangere qu'ils pratiquent », dans la 
classe ou le cours de langue est dispense ou bien en dehors aurait pu donner des resultats 
bien differents. En effet, notre place d'observateur etait d'autant moins neutre que 1'eleve 
ou plus souvent le petit groupe enquete essayait de rationnaliser a sa maniere son point de 
vue, cherchant ainsi a nous persuader de la veracite de ces propos. Aussi le caractere tres 
relatif de 1'expression des representations nous a pose probleme au moment de 1'analyse 
des donnees, comme nous allons le voir un peu plus bas. 
Par ailleurs, 1'ensemble des activites de la classe etaient enregistrees mais nous 
etions observateur et suivant les actions des eleves, nous pouvions eventuellement les 
questionner aussitot apres. Cest ce que nous avons d'ailleurs realise lors des experiences 
particulieres. Ainsi, quand il y avait emergence d'un probleme, 1'analyse du suivi de la 
demarche de recherche des eleves pouvait etre realisee. De plus, de petits bilans partiels. 
materialises par exemple par une question ecrite proposee a un moment opportun. et des 
enregistrements des sequences, permettent de faire le point sur 1'evolution de la situation a 
un instant donne. 
D'une autre maniere les observations de classe, sans pour autant etre la panacee, 
correspondent, nous semble t-il, a une bonne approche qui permet de deceler un ensemble 
de phenomenes specifiques et en particulier les difficultes devant etre analysees. Elles 
fournissent aussi un certain nombre d'elements qu'il sera necessaire de confronter a 
d'autres, issus de sources d'information differentes. Nous faisons reference notammcnt a 
notrc observation de « 1'initiation precoce d'une langue ctrangere » (des la moyenne 
section), cn classe de C.E.l mais aussi a nos nombreuse lcctures. 
99 
Toutefois, notre choix methodologique n'est pas sans faille, aussi devons nous 
1'utiliser avec de multiples precautions. Vergnaud montrc qu'elle pose des problemes 
analogues a la methode d'interview clinique que les piagetiens, en leur temps, ont su 
depasser. Elle n'a de sens que si Fon a defini assez precisement au prealable ce que l'on 
veut observer, si la problematique ct les hypotheses de travail sont bien claires et si l'on 
interprete les donnees recueillies en fonction des conditions qui leur ont donne naissance. 
En dehors de ce cadre, on risque fort de trahir les donnees issues des observations et, 
ainsi fausser les analyses. 
2.2 Le traitement de 1'information 
L'analyse de 1'information nous est apparue etre un travail exigcant, si l'on 
souhaite aboutir a des faits. Afin de valider nos hypotheses, il nous semblait necessaire 
que nos remarques soient fondees sur la repetabilite des evenements. Dans 1'etat actuel de 
notre recherche, il est malheureusement impossible de satisfaire totalement a ce principe. 
car le temps nous etait compte. 
Toutcfois, nos confrontations ont ete faites a partir des diverses sources 
d'information envisagees plus haut, et sur la base des interprctations provenant de 
plusieurs recoupements sur de memes elements. Afin de repeter et clarifier, chez les 
cleves, « 1'aspect iteratif » de certains comportements, plusieurs outils ont ete elabores. 
II s'agit en la matiere, soit de simples releves indicateurs caracterisant le comportement, 
les communications realisces ou le cadre de reference utilisc, soit de grilles d'analyse 
categorisant ces indicateurs. Par exemple, ces grilles peuvent presenter les indicateurs 
suivant : Fexploitation du cahier soit pour signifier le nom d'un objet, une couleur, un 
pays ou la realisation d'une gestuelle ou une mimique pour aider a la comprehension du 
message ou pour le simuler. 
Dans Fanalyse des reponses que nous ont fait les elcvcs au cours des entreticns, 
les rcnseignements obtenus sont parfois en liaison avec le fait que 1'enfant est plus 
preoccupe de repondre que d'expliquer, comme nous l'avons vu. Or, il s'agit pour nous 
de parvcnir a leur faire prendre en compte le sens profond de la question. 
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De plus, on peut, suivant la situation vecue, accorder une sens different a la 
question posee : « Entre 1'enfant et 1'adulte, ce qui differe le plus, au premier niveau en 
tout cas, c'est peut-etre le sens de la question. II est vraisemblable que le pourquoi soit 
chez 1'enfant avant tout un instrument pour etablir un dialogue, une relation; le petit mot 
« pourquoi » est susceptible de maintenir le cours de la conversation avec le partenaire 
adulte, voire dans certains milieux de declencher des flots de paroles de sa part : quelle 
efficacite! II est, peut-etre, le moyen d'attirer 1'attention, de partager un emerveillement, 
de faire une sorte de poesie, alors que, chez 1'adulte, il renvoie en principe, a 1'explication 
d'une relation de causalite et c'est dans ce sens que celui-ci repondra generalemcnt a 
1'enfant », explique A.N. Perret-Clermont. 
Nous retiendrons donc de tout cela que les reponses des eleves ne sont pas toujours aussi 
spontanees, naives et claires que certains pourraient le penser. 
A 1'inverse, il ne faut pas interpreter certains elements absents ou seulement 
ebauches (exemple : le mot seul qui remplace la phrase), comme etant systematiquement le 
resultat d'une meconnaissance; H. Wallon insistc sur le fait que 1'etat emotionnel de 
1'enfant est indissociable de sa production. Enfin il est dangereux de retenir 
automatiquement ce qui emerge a un instant donne, car nous avons obtenu parfois des 
reponses tres differentes realisccs par le meme elcve a des moments distincts. II est 
necessaire de ne pas se contenter « d'impressions », surtout si elles corroborent nos 
hypotheses! 
Enfin, 1'analyse des entreticns n'est pas sans danger; citons quelques passages 
du des « Recherches pedagogiques » de 1'I.N.R.P. : « II existe des interactions, des 
influences reciproques entre 1'enqueteur et 1'enquetc... Piaget signale deux autres 
dangers ... : attribuer a tout ce que dit 1'enfant soit la valeur maxima, soit la valeur 
minima. Autrement dit, tout croire, tout « avaler » ou ne rien accepter comme matcriel 
significatif. Au contraire, il est important de situer chaque reponse dans un contexte 
mental, ce qui implique un veritable diagnostic de reactions individuelles (refus de 
Fenfant, jeu de 1'enfant qui rcpond n'importe quoi, reponse suggeree, etc.)... 
Piaget distingue cinq types de reactions observables ... Le n'importe-quisme : le terme 
peu elegant est du a Binet-Simon ... La fabulation : 1'enfant sans reflechir rcpond a la 
question en inventant un histoire a laquelle il ne croit pas ou a laquclle il croit par simple 
entrainement verbal. La reponsc suggeree : ... 1'enfant fait effort pour repondre a la 
question, mais la question est suggestive et Fenfant cherche simplement a contentcr 
Fadulte considere comme un examinateur... La croyance declenchee : lorsque 1'enfant 
repond avec reflcxion en tirant la reponse de son propre fond, sans suggestion, mais que 
la question est nouvelle pour lui ... La croyance spontanee : 1'enfant n'a pas besoin de 
raisonner pour repondre a la question, mais il peut donner une reponse toute prete parce 
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que deja formulee ou formulable ... elle est le fruit d'une reflexion anterieure 
originale ...» 
Cest en variant les questions, eomme le suggere Piaget, que nous avons pu 
distinguer cinq categories de reponses, Pour notre part, nous etions aide par 1'enseignant 
dans la reformulation des questions. Ceci, afin que les entretiens soient mieux menes et 
que les affirmations des eleves se situent dans les dernieres categories, citees ci-dessus. 
En resume, le recueil et le traitement de 1'information auront pour objectif de 
mettre en evidence un certain nombre d'elements caracteristiques. Ces derniers 
permettront d'inferer les difficultes que rencontrent les eleves. Nous insistons sur le fait 
que les obstacles ne peuvent pas etre definis directement, a partir d'une etude de cas 
« simple », mais qu'il est indispensable de confronter un certain nombre de donnees 
dont les origines sont diverses. Pour cette raison, notre recherche se limitera a une simple 
etude de cas. Ce seraient les recoupements d'informations avec d'autres recherches du 
meme type, qui pennettraient de repertorier et de caracteriser, sans equivoquc, les 
obstacles et les elements favorables pour des situations de communication semblables et 
de suivre leur evolution. 
2.3 Etude des diverses communications observees 
2.31 Nos hypotheses de travail 
L'analyse dcs observations amene plusieurs remarques preliminaires, qui nous 
permettent de fonder nos hypotheses. 
II existe un modc de communication tacite, qui assigne a chaque « acteur »dans 
une situation donnee, une place et un role particulier a tenir dans des situations 
semblables. Or, comme nous 1'avons souligne, la sequence de cours possede un rythme 
intrinseque, sorte de pratique rituelle dont on peut extraire la structure « typique ». 
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Aussi, en retrouvant les memes « types » de communications a des moments 
identiques, nous avons pu emettre comme premiere hypothese que ce type d'organisation 
des communications, regle tacitement, facilite les acquisitions linguistiques. 
Par ailleurs et cela constitue notre seconde hypothese, c'est seulement au travers de 
1'interactivite suggeree par la videocassette et la mise en oeuvre d'activites en classe que 
1'eleve peut pretendre acquerir des contenus. Sans ces dernieres, les acquisitions sont 
aleatoires et tres fluctuantes. 
Et troisiemement, Fauxiliaire video est un outil qui recouvre un pouvoir 
motivationnel pour les eleves, par la-meme, il cst au centre dc la plupart des 
communications cn classe. 
Afin de valider nos hypotheses, nous allons tout d'abord decrire la composition 
et 1'organisation de la serie. 
2.32 Composition et organisation de la serie 
La collection se compose de 24 unites (1 unite par semaine, 24 scmaines 
theoriquement reparties de la rcntree des vacances de Toussaint jusqu'au debut juin. 
La serie prevoit des temps de « rebrassage-recurrence » : selon une periodicite reguliere 
(toutcs les 6 ou 7 unites), sont introduites des unites particulicres. Cellcs-ci reprennent 
des extraits des episodes precedents enrichis de chansons et comptines du patrimoine. 
Structure d'une Unite 
Une unite comporte 4 modules de 5 minutes. Donc, sur 1'annee, 96 fois 5 
minutes, soit 8 heures de film au total. 
Chaque unite dure 20 minutes et se deroule a partir d'un evenement de la vic de la classe. 
Une unite doit en principe pouvoir faire 1'objet de 4 seances de cours, soit une semainc de 
cours a raison d'un cours le lundi, le mardi, le jeudi et le vendredi. 
L'unite se presente ainsi: 
- le generique : 30 secondes, presente une vingtaine d'eleves montant 
joyeuscment ct en chantant les escaliers de 1'ecole. Arrives sur lc palier ils sc separent cn 
quatre groupes corrcspondant aux quatre langues cnseignccs par «C.E. 1 sans 
frontiere » (allemand, anglais, espagnol, italien). 
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- On se retrouve dans la salle de classe avec un groupe d'eleves et leur maftresse. 
Un cours de langue commence. L'enseignante met les eleves au travail. II s'agit alors des 
quatre modules qui vont se succeder. 
II est a noter que chaque unite correspond a une activite specifique quc l'on va 
developper petit a petit au cours du deroulement des modules. Par exemple, 1'unite 1, 2, 3 
et 4 s'intitulent respectivement: «On amenage la classe», «On realise un 
trombinoscope », « On remet la classe en etat », « On regoit unc invitation ». 
Par ailleurs, h Finterieur de 1'unite, a la fin de chaque module, une chanson originale, 
reprend les principaux elements linguistiques de 1'unite. 
Chaque module comprend 2 sequences separees par la chanson a capella et 
ponctuees par une invitation a 1'interactivite. 
Les modules sont eux-memes structures en sequences pouvant alimenter 10 a 15 minutes 
quotidiennes de classe, au dire des concepteurs de la serie. 
Comme a Finterieur de 1'unite, dans chaque module, des phrases chantees a capella 
favorisent la memorisation de certains elements linguistiques. 
Voici ci-dessous, schematiquement representes, les repartitions des modules sur 1'annee, 
des modules dans Punite hebdomadaire et la composition du module journalier. 
Repartition des modules sur Vannee (24x20'= 8 heures) 
20' 20' 20' 20* 20' 
Structure d'un module 
1 I J, I 
Unite 
I I I 
Repartition des modules dans Vunite. hebdomadaire (4x5'=20') 
5' 5' 5 5' 
L I J, L 1 
module 1 module 2 module 3 module 4 
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Repartition du module iournalier (51 
30' 1' 15" 30' 1*15" 1'30" 
l 1 
I 
4-
Generique Sequenee Chanson 
a capella 
Sequenee Chanson 
de 1'unite 
Cette repartition correspond aux temps de diffusion de la videocassette, qui elle-
meme est repartie sur une seance de cours, dont nous allons voir quel en est le detail. 
2.33 Description de la structure observee d'une seance de cours 
«  t y p i q u e  »  
La structure qui suit, n'cst pas la norme du genre, car plusieurs facteurs, notes 
en remarque, influent sur la demarche qu'ont adoptes les enseignants, cependant, elle a 
constitue, la majeure partie du temps, le « canevas » des scances observees. 
- Salutations du maltre et des eleves : selon le cas, lcs eleves se presentent tour a 
tour en frappant a la porte; si un elcve est absent on s'interroge sur les raisons dc son 
absence ou si un enfant a un probleme (un bras dans le platre par exemplc), on essaie d'en 
discuter (2' cnviron). 
- Ecoute attentive de la cassette : c'est a dire, le generique de debut, puis le debut 
du cours en classe, soit 1 '45". 
- Les exercices proposes par « Mary » (maltresse de la serie video) sont rcpris 
en classe. Le maitre sollicite les eleves tour a tour, puis fait repeter le groupe (2'30 
environ). 
- La premiere scquence qui est le « cours » dans la cassette, est visionnce une 
scconde fois entierement avec la chanson a capella « dans la foulee ». Alors, le signal 
d'interactivite est donne par Mary. 
Souvent le maltre reprend par bribes la sequence, car les eleves ne parviennent pas a 
repondre aux questions. Ainsi, immediatement apres la petite intervention d'un comedien 
(parfois une seule phrase ecoutee), un eleve repete en adaptant parfois son expression, 
prenant modcle sur la cassette. Par exemple, Mary demande a un dc scs eleves (un 
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comedien): « Quel est ton nom? », le maitre, immcdiatement, pose la meme question en 
classe, 1'eleve doit donc adapter son expression en donnant son nom, 
Une parenthcse doit etre faite a ce sujet. Les eleves en cours d'anglais, dans la 
classe observee, ont tous un nom anglais, different de leur prenom frangais. Ils ont eu a le 
choisir au debut des cours, parmi une liste que le maitre a proposee, conformement a ce 
que le formatrice I.U.F.M. leur avait conseille lors du stage (2' environ de visionnement 
avec 2' de reprises). 
- Ensuite est visionnee la deuxieme sequence de cours. Cette deuxieme 
sequence, propose les memes difficultes (syntaxe ou vocabulaire) mais, le plus souvent, 
sous forme de jeu (jeu de role, jeu de devinette, ...) avec Fintervention d'un personnage 
« annexe », c'est a dire soit la mascotte Wasty (une corbeille a papier, vivante), soit 
Clovis (le jardinier), soit Bug (pctit triangle personnifie qui s'anime sur le tableau) (V 15). 
- Le groupe met alors en scene le jeu qui lui a ete propose, sous la direction du 
maltre qui gere les situations de « debordement» ou le questionnement s'il s'agit d'un 
jeu de devinettes, laissant par ailleurs libre recours k 1'imagination des cleves pour le jeu 
de role, par exemple (3' environ). 
- La chanson de fin de module est diffusee, les eleves tentent de chanter en meme 
temps (1'30"). 
- Les nouveaux elements proposes dans le module sont alors reinvestis assortis 
d'anciens, dans des situations jusque-la non exploitees, proposees par le maltre. II s'agit 
parfois de recherches d'images symbolisant le vocabulaire nouveau, dans les livres de la 
B.C.D. (Bibliotheque Centre de Documentation) ou de jeux divers(4'30"environ). 
Un detail qui a son importance aussi merite d'etre releve. Les cours d'anglais sont 
dispenses dans la B.C.D., car c'cst le lieu ou se trouve en permanence, le magnetoscope 
et la television, necessaires pour le visionnement de la cassette. 
- Enfin les eleves sont invites, toujours en langue anglaise, a effectuer pour le 
cours suivant, des travaux (dessins ou decoupages/eollages sur leur cahier) si la consigne 
a ete donnee pendant de la seance, puis a rejoindre leur classe d'origine pour y retrouver 
leur enseignant (30'). 
Deux autres remarques : les enseignants qui donnent les cours d'anglais aux 
eleves de C.E.l dans notre cas, ne sont pas avec cette classe pour le reste des 
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enseignements. Ce qui, pour 1'occasion, amene les eleves non seulement a changer de lieu 
mais aussi de maitres. 
De plus ici, nous avions deux professeurs d'ecole qui assuraient les cours. Ils 
s'etaient repartis les taches ainsi: le mardi, la mattresse Mme Evelyne Garrier assurait le 
cours tandis que les lundi, jeudi et vendredi, c'etait le maitre, M. Olivier Menet. 
Enfin, toutcs les communications verbales effectuees en classe, doivent etre effectuees en 
langue anglaise, ce qui a ete precise par la voie officielle. Ainsi, pour des raisons de 
« pauvretc » de vocabulaire, les interventions des eleves sont parfois limitees. 
A la suite de ce long expose concernant la structure d'une seance de cours, nous 
allons etudier plus attentivcmcnt, les modes de communication instaurcs par lcs differents 
acteurs de cet apprentissage. 
2.34 Le role tenu par chaque acteur dans le reseau de 
communication 
Comme nous 1'avons deja remarque, chaque acteur de cette situation 
d'apprentissage, joue un role qu'il est aise de cerner, pour, par la suite, etre capable de 
micux analyser le reseau de communications etabli entre eux. 
2.341 Le role du mattre 
Dans les sequences quotidiennes, le maltre tient un role important de mediatcur, 
entre la fiction et le groupe d'eleves dont il a la responsabilite. Cette mediation s'est 
exprimee differcmment selon le degre de maitrise dans la langue abordee. pour notre ctude 
1'anglais. 
Le maitre en instaurant un rite, generateur de motivation et d'enthousiasme ( 
l'initiation se deroule chaque jour de la semaine a la meme heur, il tente de ne jamais la 
supprimer et d'etre toujours la a 1'heure), doit gerer trois moments distincts de la 
sequence: avant, pendant et apres le visionnement avec la classe. 
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Avant 
Le maitre s'approprie 1'outil audiovisuel par un voire plusieurs visionnements 
prealables qui lui permettent: 
- de bien connaltre le deroulement des modules; 
- d'identifier les difficultes eventuelles; 
- de reperer les moments d'interactivite suggeres par la video et decider ainsi de les retenir 
en fonction des difficultes, en totalite ou partiellement; 
- de preparer le materiel pour la mise en oeuvre de chaque sequence. 
De plus, il prevoit de creer les conditions d'une ecoute attentive, c'est a dire qu'il instaure 
un rituel de passage de la langue maternelle a la langue vivante, une fois Ies eleves cntres 
et la porte fermee, il declare en anglais : « Maintenant, nous sommes en Angleterre ». 
Pendant 
D'une part, durant le visionnement, et selon les possibilites de la classe et les 
reactions des eleves aux nouvelles sollicitations linguistiques, le maitre, tel « un chef 
d'orchestre » organise le rythme des sequences audiovisuelles. II permet de reprendre ce 
qui vient d'etre ecoute, non pas comme une recitation, mais en demandant aux eleves de 
jouer en classe une situation vivante, le plus souvent ludique, qui les oblige a reinvestir le 
vocabulaire. 
Ainsi, il incite les eleves a reagir en leur posant des questions directes, comme par 
exemple, « Est-ce que tu aimes le chocolat? », ou en diversifiant les activites, mettant en 
scene des jeux de role ou des «jeux d'enfants », par exemple, la mareile, «jeu de 
cache-cache », « Jacques a dit » ... 
D'autre part, il intervient sur la correction directe des erreurs de prononciation, 
de syntaxe, de phonologie. Quand cela s'avere necessaire, il revient sur certaines 
sequences audiovisuelles, fournissant ainsi les enonces de reference. A Finverse, il ne 
stoppe jamais une sequence sans que toute la comprehension puisse etre faite. 
De plus, il propose des activites annexes a realiser apres le cours, issues du 
travail effectue avec la cassette. II est arrive que ce soit des dessins ou 
decoupages/collages sur le cahier, mais aussi de realiser une recette de cuisine ou un 
masque pour se deguiser, etc. 
Dans tous les cas, c'est lui et lui seul qui assure la liaison, eleve audiovisuel par 
sa gestion du temps accorde a la video. 
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Apres 
Notamment dans la perspective d'une approche interdisciplinaire, il proposc a 
1'enseignant de la classe de C.E.l, de prolonger la sequence par exemple par des chants, 
des comptines, des danses, des recherches documentaires sur des usages particuliers dans 
la culture anglaise, etc. 
2.342 Le role des eleves 
Les eleves, quant a eux, n'ont un role a jouer qu'au cours des sequences et 
parfois apres. Cependant, aucun travail du type « devoirs du soir » ne leur est demande 
explicitement. 
Pendant 
D'une part, ils doivent fairc preuve d'attention et d'une ecoute « active » aussi 
bien de la cassette que du maltre, Cela etait parfois difficile surtout au cours dcs repriscs. 
Ils repondent aux questions du maftre, anticipent souvent sur elles au moment ou le signal 
d'interactivit6 est donne, mais de fa§on desordonnee. 
Par ailleurs, leurs reponses ne sont pas uniquement verbales, elles sont souvent 
assorties de gestueiles, accompagnant le texte pour en facilitcr la comprehension. Quand 
parfois, ils ne parviennent pas a repondre, trois typcs d'attitudes sont adoptees : 
- soit ils tentent de poser des questions pour en savoir plus, 
- soit ils demandent de revoir la sequence audiovisuelle, 
- soit enfin, ils repondent en anglais : « Je ne sais pas », phrase qui etait lcur favorite au 
debut de chaque explication dans les differentes sequenccs. 
D'autre part, face a la video, les dlcves demeurent actifs, a leur maniere. Au 
cours des repetitions que Mary, propose aux comediens, ils anonnent les mots ou phrases 
prononces. Pendant les chansons, ils tentent de chanter en meme temps, ce qui la plupart 
du temps, les amene a ne plus que retenir « l'air » car d'apres eux « cela va trop vite, on 
ne comprend pas bien ». Cepcndant, ces chansons sont une sourcc de motivation pour 
les eleves car elles sont accompagnees de gestuelles « droles » de la part des enfants 
comediens qu'ils s'empressent de reproduire. 
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Apres 
Lors des entretiens, les prolongements d'activites, tels que la recette de cuisine, 
la preparation de la fete de « Christmas » ont ete des activites de prolongement souvent 
citees, comme etant « des activites qui nous ont beaucoup plu », disent les eleves. 
Lorsque nous leur avons demande pourquoi, la reponse etait simple, « on a fait quelque 
chose qu'on ne connaissait pas, c'est bien! ». La suite des explications portait sur 
1'aspect tactile de la mise en oeuvre des activites citees qui donne aux activites proposees, 
un regain d'interet et motive ainsi les eleves. Par ailleurs, les « images » (photos 
decoupees ou dessins) collees sur le cahier, constituaient aussi, un travail realise en aval 
du cours, soit en classe, soit a la maison et, au dire des enfants, ce n'etait pas un travail 
mais « un jeu de recherche ». 
Comme que ce soit, dans toutes les activites menees en classe ou en dehors, 
1'aspect ludique est preponderant. Nous nous y attarderons un peu plus loin a 1'analyse de 
la valeur du jeu dans une formation. 
2.343 Le role de Vauxilialre principal : la serie de videocassettes 
« C.E.l sans frontiere » 
La principale fonction de 1'outil audiovisuel, est de proposer un contenu 
linguistique et socioculturel mais aussi et surtout de suggerer par la mise en oeuvre de 
1'interactivitc, bon nombre d'activites. 
Comme nous 1'avons vu, le role de la serie est d'inviter le telespectateur a 
1'interactivite, qui peut revetir trois formes que nous avons caracterisees par commodite de 
simultanee, directe ou differee. 
Pour ce qui est de 1'interactivite simultanee, 1'audiovisuel, suggere que 1'eleve 
reponde aux questions posees a 1'ecran lorsqu'e!les font intervenir des elements connus et 
que l'on rencontre a nouveau. C'est souvent le cas lors des unites de « rebrassage ». 
Dans le cadre de 1'interactivite dite directe, le role de la serie est de faire repeter 
les eleves. Ces repetitions visent surtout a permettre aux eleves de s'approprier les actes 
de parole « strategiques » nous explique « le guide pedagogique », « c'est a dire 
necessaires pour mettre en oeuvre des echanges simples ». De plus, cette formule 
d'interactivite directe convient particulierement bien aux activites centrees sur la 
comprehension orale, sur le chant et les jeux brefs. 
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Enfin» la videocassette peut proposer une activite dont sa realisation sera differee 
a un autre moment lors d'une autre seance de cours et/ou dans un autre lieu : par exemple 
pour le jeu de cache-cache, qui suppose une grande liberte de mouvement et donc de 
1'espace. Cest aussi le cas d'activites telles que le bricolage (confection de masques de 
personnages, de bandes dessinees, realisation de doigtiers ...), le decoupage,... 
En outre, pour chaque unite, le « guide pedagogique » allie a la videocassette, 
propose une gamme d'activites directement liee a la sequence audiovisuelle, parmi 
lesquelles le maitre peut donc choisir. Bien entcndu, les choix operes sont guides par les 
besoins et les possibilites des elBves car une meme sequence peut se preter a plusieurs 
activites et plusieurs prolongements en classe. Cette diversite contribue certainement a 
motiver les eleves. 
2.344 Le rdle des auxiliaires annexes : le cahier, les autres 
supports (livres, journaux, revues, produits typiques, ...) 
Le cahier 
Une des consignes donnees par les concepteurs de cette initiation, etait de nc pas 
proposer de traces ecrites de la nouvelle langue. Aussi, le cahier ne comporte que des 
dessins ou photographies decoupees et collees. Ces derniers ont pour fonction de faciliter 
la memorisation soit du vocabulaire dans le cas des photographies collees, soit des 
couleurs, des nombres, des drapeaux, des personnages rencontres au cours de la serie, 
dans ce cas, le document est donne par le maitre qui s'attache a le faire completer. 
Par exemple, le dessin des contours des drapeaux a ete distribue pour etre colorie, des 
petits dessins humoristiques pour 1'apprentissage des chiffres» une bande dessinee pour 
les verbes d'action,... (cf. annexes). 
Les eleves ont donc recours a leur cahier soit lorsque le maitre demande d'y 
introduire un nouveau document et de le completer si besoin est, soit, lorsqu'ils ne 
parviennent pas a retrouver un mot. Dans ce dernier cas, ils s'en servent comme d'un 
outil memo-technique et le font assez naturellement sans que le maitre n'ait 
automatiquement a le rappeler. 
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Les autres supports 
Ces derniers ont tres peu ete utilises au cours de notre observation. Toutefois, ils 
ont fait 1'objet de supports imagiers, au cours de jeux. Par exemple, le maltre avait 
instaure un jeu que nous pouvons qualifier de recherche documentaire, qui consistait a 
aller rechercher dans les livres de la B.C.D. (Bibliotheque Centre de Documentation), 
1'image du «nom» que le maltre enongait. Puis, d&s qu'un eleve trouvait la 
photographie ou le dessin, aller voir le maltre pour valider sa decouverte, et la montrer en 
la designant correctement aux autres (en anglais bien sur!). 
Pour ce qui est des journaux ou « publicites papier », ils ont ete utiles lors de jeux de 
rdle, une photographie faisant office de denrcc (chocolat, oeufs, sucre, glace,...) ou pour 
la designation d'un objet encombrant, vu sur le film (une voiture, un autobus, un train, un 
bateau, un avion, ...). 
Des objets typiques tels que la confiture, des bonbons en gelee ou des coockies 
par exemple ont aussi ete le support de discussions. Par exemple, en lcs goutant, les 
eleves devaient dire si ils aimaient ou non, de quelle couleur c'est, combien il y en a, etc.. 
A l'issue de cette analyse des roles respcctifs de chaque auxiliaire, nous voyons 
bien que la situation qui en apparence paralt simple, au travers de 1'interaction dc chacun 
des elements etudies, va tres vite se complexifier. Nous allons tout de meme essayer de 
degagcr les caracteristiques des grands axes de communication. 
2.4 La recherche d'informations et les communication 
observees : eleve/eleve, maitre/eleve, videocassette/eleve, 
videocassette/maftre 
Comment et par qui les situations de communication sont-elles gerees dans la 
mise en oeuvre des cours assistes par la serie « C.E.l sans frontiere »? 
Telles sont les deux questions auxquelles nous allons tenter de repondre. A cet cffet, nous 
avons seric les communications en trois catcgories : 
-1 les communications directes ou differees verbales ou comportementales liecs 
directement ou indirectement au support audiovisuel 
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-2 la recherche d'informations et 1'organisation d'une communication immediate ou 
differee, sans 1'intervention de 1'audiovisuel. 
1 Les « communications directes ou differees verbales ou comportementales », 
concernent tous les acteurs a des momenLs differents. Pour cette raison il sera difficile 
d'en realiser une liste exhaustive. Toutefois, nous pouvons en degager les grandes lignes. 
Les « communications maitre-> eleve » sont exclusivement de ce type. II s'agit 
de jeux de questions-reponses, ou bien d'une ecoute attentive de FeBve pour que, plus 
tard, cet eleve puisse exploiter le contenu echange. c'est par exemple une sollicitation pour 
un exercice particulier, ou une correction a l'oral ou encore d'une repetition de 
vocabulaire. 
Quant aux « communications maTtre —> eleves », il s'agit soit de l'enonciation 
des consignes qui peuvent etre mises en oeuvre immediatement apres ou un peu plus tard 
lorsqu'il s'agit d'une activite qu'il faudra effectuer dans le prolongement du cours; soit de 
la diffusion d'informations relatives aux contenus du cours. En pedagogie, on appelle cela 
une communication « frontale massive », et elle correspond la plupart du temps, a la 
realisation d'un cours magistral. Dans ce cas, les eleves sont assez peu attentifs, aussi, 
c'est un mode de communication qui a tres peu ete utilise au cours de Voperation pilote 
« C.E.l sans frontiere ». Toutefois, des consignes pour la mise en oeuvre d'activites 
(jeux, chansons), etaient donnees plusieurs fois par seance de cours. 
Les « communications audiovisuel —> maitre » sont toujours differees. Elles 
permettent la reprise de vocabulaire, la reprise des situations « a 1'identique » ou la 
suggestion de nouvelles activites. Nous pensons par exemple, aux situations d'adaptation 
lorsque le maitre propose aux eleves de rechercher dans la documentation des images 
illustrant le nouveau vocabulaire. Pour le reste, le support audiovisuel diffuse ce que 1'on 
peut considerer comme etant la base utile pour la suite des communications. Toute forme 
d'echange est au depart basee sur « un moment audiovisuel ». C'est le support de 
reference pour toutes les communications. En ce qui concerne cette categorie de 
communications, nous avons remarque qu'elles fonctionnent de la meme fagon lorsqu'il 
s'agit de communications comportementales. 
Les « communications maitre —> audiovisuel » sont les relations de gestion de 
1'information vehiculee par le mcdia. Le maitre, gere les temps de diffusion, le nombre de 
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diffusions et la repartition des contenus proposes dans la videocassette tout au long de la 
seancc de cours. 
Les « communications eleve -> maftre » interviennent le plus souvent quand un 
eleve doit repondre a une question posee. II arrive assez rarement qu'un d'entre eux 
manifeste spontanement le desir de s'exprimer. Cependant, quand cela s'est produit, les 
eleves ne parvenaient pas a repondre integralement en anglais. La phrase etait hachee par 
des mots ou expressions fran§aises liees a des expressions anglaises. 
Inversement, quelques rares enonces etait entierement realises en anglais. Ces 
interventions voulaient signifier que 1'eleve avait compris et integre un certain nombre de 
notions deja abordees et qu'il etait capable de les mettre en perspective pour formuler une 
reponse sensee. Par exemple, un enfant a qui on demandait de dire ce qu'il aimait, a 
repondu « J'aime une tres grosse glace au chocolat ». II a ete capable d'associer dans la 
phrase, 1'expres.sion « J'aime ou je n'aime pas », 1'adjectif « grosse » et le nom associe 
a un parfum, ces dernieres notions ayant ete etudiees auparavant. Cependant, nous 
voulons insister sur le caractere exceptionnel de cette situation, liee a un individu 
particulier. 
Les « communications eleves -> maitre » concement seulement les repetitions 
«en coeur». Cest le cas lorsque le nouveau vocabulaire est aborde et, plus 
particulierement, quand il est difficile a prononcer. Par ailleurs, il est arrive que plusieurs 
eleves repondent simultanement a une question posee, mais il s'agissait de precipitation. 
D'ordinaire, les eleves demandent a prendre la parole en levant le doigt, ce qui limite ces 
moments de confusion. 
Les « communications eleves —> audiovisuel » sont, d'une part, des reponses 
aux sollicitations de Mary (maitressc comedienne), conformement au souhait 
d'interactivite manifeste par les concepteurs de la serie. Dans ce cas, les eleves, des 1'arret 
de la cassette, repetent la phrase ou le mot qui vient d'etre enonce et reciproquement les 
« communications audiovisuel —> eleves » correspondent au signal d'interactivite : 
« Maintenant, c'est votre tour », nous dit Mary. D'autre part, les eleves tentent de 
chanter et parfois miment les situations proposees simultanement. Pour les chansons, 
comme nous le verrons plus loin, les enfants ne parviennent pas a prononcer toutes les 
syllabes, ils anonnent un air sans parole, seule une somme de sons indistincts est audible. 
Les « communications eleve —> audiovisuel » sont exclusivement des relations 
de repetition. Le maitre qui a repere un eleve en difliculte, lui propose de revoir une partie 
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de la sequence audiovisuelle, pour le faire reagir aussitot. Ce type d'echange est assez 
rare, car il peut handicaper un eleve qui serait deja en « situation d'echec momentanee ». 
Nous n'aimons guerc ce terme, car, dans le cadre d'une sensibilisation a une langue 
etrangere, il ne peut pas s'agir d'echec. 
Les « communications audiovisuel —> elevcs » concernent des rcactions directes 
aux situations vues. Souvent, ils ricnt, gesticulent ou reproduisent Faction qui vient d'etre 
diffusee. Bien entendu, il s'agit aussi principalement au cours de cet echange, d'un apport 
de « contenus » (linguistique, culturels, ...). En terme de frequence, lors dc notre 
observation, cctte categorie de communications vient en seconde position. Les echanges 
les plus frequents etant les communications « maftre -> eleves ». 
Les «communications audiovisuel -> eleve» n'existent pas reellement. 
Lorsque la videocassette est diffusee ou rediffusee, elles s'adresse a tous les cleves en 
meme temps. A la suite, chacun d'entre eux reagit en fonction de ses acquis, de ses 
attentes et de son systeme de representation, mais cela releve d'une communication 
intersubjcctive qui, en effet, au depart, a ete suggeree par la cassette. 
Les « communications eleve -> eleve » sont le plus souvent des cchanges qui 
parasitent le bon deroulement des communications principales. II s'agit de bavardages ou 
chahutages cn frangais. A 1'oppose, ce type de communications a 1'intericur d'une activite 
mise en place par le maitre correspond a une petite conversation. Par exemple, lors de 
jeux de role, les enfants qui jouent ensemble, echangent des propos tentant de convaincre 
Fauditoire de la vraisemblance de leur personnage. 
Toutes les communications citees ci-dessus, sont, bien sur, integrccs dans un 
continuum d'aller et retours au cours desquels elles se combinent et creent ainsi, un 
reseau, qui facilite 1'apprentissage. En d'autres termes, c'est la richesse extraite de cette 
combinatoire qui eree les conditions favorables. En outre, ce reseau se complexifie 
lorsque l'on prend en compte, les communications issues d'echanges exterieurs a 
1'audiovisuel. 
2 La recherche d'informations et son organisation en dehors de 1'aide apportee par b 
videocassette est une activite de communication orale complementaire des precedentes, qui 
dans 1'etude des echanges communicationnels joue un role important. Toutefois, cette 
pratique en marge de I'enseignement preconise par les pouvoirs publics est rare, elle 
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repose sur deux types d'aetivites, d'une part, Futilisation du fond documentaire de la 
B.C.D. (Bibliotheque Centre de Documentation), d'autre part, 1'utilisation du cahier. 
Dans cette partie, nous parlerons plus volontiers d'une relation d'echanges que d'une 
relation de communication propre, entendant par la 1'influence reciproque de l'un vers 
1'autre. 
La « relation eleves B.C.D. » : 
Les eleves sont appeles a se servir de la documentation imagee de la B.C.D. sur la 
demande de leur enseignant. Dans ce type de situation tout le groupe effectue une 
recherche dans les livres, revues ou bande-dessinees, afin de trouver un dessin ou une 
photographie susceptible d'illustrer le vocabulaire nouveau. Des que ce document est 
trouve, un processus d'expression orale est mis en oeuvre. Celui-ci consiste a enoncer 
dans une phrase, le fait d'avoir trouve 1'illustration correcte. Dans ce cas, la B.C.D. sert 
de « banque de donnees », ces informations pouvant faire 1'objet de communications 
ulterieures. 
La « relation eleve <-> livre » : 
Elle correspond a une relation de « tri d'information ». II s'agit pour 1'eleve, apres avoir 
selectionne le livre adequat, de choisir 1'image adaptee. Au dela, il faudra que le maitre 
valide ces choix. Cela se fait en suivant un protocole que nous avons decrit dans le 
chapitre des rdles des auxiliaires annexes. 
La « relation mattre B.C.D. » : 
Elle consiste a gerer un potentiel d'informations qui peut s'averer utile dans une situation 
particuliere. Au cours de notre observation, le maitre n'a pas eu a exploiter directement les 
informations fournies par la B.C.D.. En revanche, il donne des consignes precises pour 
que les eleves s'en servent, comme nous venons de le dire. 
La « relation cahier <-> eleve » : 
La fonction de cette relation est comparable a celle d'un « pense-bete ». L'eleve va puiser 
les sources d'informations qu'il y a inscrites afin de pallier son « trou de memoire ». 
Cette relation est instinctive, pour 1'eleve, il fait appel a son cahier au moins une fois par 
seance; tantdt la situation 1'amene a rechercher une information, tantot il va par lui meme 
infirmer ou confirmer un enonce en se referant a cette source. D'ailleurs, s'il ne parvient 
pas a repondre a la question qu'il se pose, ou s'il a oublie son cahier (cela arrive 
rarement), 1'eleve emprunte naturellement celui de son voisin. 
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La « relation maitre cahier » : 
Le maltre fait appel au cahier lorsqu'il juge utile de conserver une trace « ecrite » (une 
image) de la notion abordee. Cest surtout le cas pour les notions de base telles que les 
couleurs, les chiffres, les actions, des objets usuels, les moyens de transport, les 
animaux, etc.. A cet effet, il demande aux eleves de coller ou dessiner ce dont il est 
question. 
Au cours des seances, lorsqu'il s'apergoit que les eleves ne se souviennent plus de 
certaines notions, 1'enseignant conseille aux eleves de consulter leur cahier. La encore, le 
maltre fait appel a une source d'informations en vue d'une communication ulterieure. 
Apres confrontation des resultats de 1'etude des communications, il apparait 
clairement que cette sensibilisation repose principalement sur 1'usage de 1'auxiliaire 
audiovisuel, qui cree dans notre cas, la quasi majorite des conditions favorables pour une 
«communication active » et non une prise d'information seule. Aussi, allons-nous 
etudier plus precisement les facteurs qui influencent et facilitent les communications dans 
cette serie de videocassettes. 
2.5 Les facteurs ou activites qui facilitent les communications 
dans la serie « C.E.l sans frontiere » 
Afin de mieux cerner quels sont ces facteurs, nous nous sommes prete a une 
petite experimentation. Elle a consiste a mettre cn place un dispositif de test, qui permctte 
de differencier les repercussion de chacun des composants de la videocassette : lc son, 
1'image et le son allie a 1'image. Nous avons donc respectivement mis en oeuvre des cours 
ou, 1'imagc, puis le son et enfin la video etaient otes. 
2.51 Des utilisations particulieres : son seul, image seule, sans 
cassette avec le contenu de la seance prevue 
Quatre remarques importantes se sont degagees de cette experimentation et pcuvent 
certainement eclairer le reste des nos explications. 
Premierement, dans les trois cas, les eldves ont ete nettement moins attentifs 
qu'avec 1'audiovisuel. Cela viserait a confirmer le pouvoir « motivationnel » de cet outil. 
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Cela nous a ete d'ailleurs confirme lors des entretiens; les eleves qualificnt la serie 
« d'interessante », « c'est plus rigolo », « c'est comme pour de vrai », « §a pourrait 
etre nous », ... aussi ils se sentent plus motives. « Moi j'aime bien quand on vient en 
anglais, §a change » disait une eleve. 
Inversement, 1'absence de son 'image ou de video, fait perdre beaucoup d'interet 
a la seance de cours. Sans les jeux mis en place par le maitre pour pallicr ce deficit, la 
seance ne serait qu'une somme dc bavardages individuels. Cela semble bien confirmcr 
1'aspect « catalyseur » que presente 1'audiovisuel. 
Deuxiemement, lorsque les sequences avec le son seul ou la video seule etaient 
diffusecs, la premiere diffusion ne permettait pas une comprehension suffisantc pour 
1'ensemble des eleves. Le maltre a du diffuser plusieurs fois la sequence, en explicitant, 
allant parfois jusqu'a mimer pour que les eleves parviennent a « un seuil minimal » de 
comprehension. II apparait ainsi qu'un media scul (son ou image animee) ne permet pas, 
dans notre etude, une comprehension suffisante. Bien entendu, ils ont ete congus pour 
etre complementaires, aussi est-il difficile de juger de leur valeur respective en les 
dissociant. 
Toutefois, nous avons pu remarquer que 1'image seule donne une peu plus de 
sens que le son. « Cest quand meme plus facile que quand on entendait que les sons » a 
dit une eleve, affirmation corroboree par les autrcs. 
Cette derniere remarque parait legitime, quand on sait que ces eleves ne possedcnt pas 
encore bien la langue anglaise, alors qu'ils savent a peu pres decrire une action dont ils ne 
pergoivent uniquement que 1'image. 
Toutes ces remarques tendent a demontrer que Fimage et le son dans cette serie, 
sont tout a fait complementaires et non redondant comme nous pourrions 1'imaginer et 
largement influant sur les communications ulterieures. 
Cependant, les eleves montrcnt une legere preference pour 1'image animec. 
D'ailleurs, lorsque le cours initialement prevu par la serie a ete dispense sans la cassettc, 
le maltre a naturellement propose des iinages fixes, sans lesquelles le vocabulaire relatif a 
des aliments n'aurait pas pu etre enonce. De plus, il mimait de nombreuses actions afin 
d'en faciliter la comprehension. II reproduisait plus ou moins inconsciemment une scene 
« audio et visuelle » animee. 
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Troisiemement, la repetition de la nouvelle notion figuree par la formulation : 
«j'aime ou je n'aime pas » dans ce cours, n'etait pas aussi bien pergue qu'au travers de 
la serie audiovisuelle. En effet, les enfants prives d'un repere sur les deux (le son ou 
1'image), ils n'arrivaient pas a structurer leur pensee. Car comme nous 1'avons decrit plus 
haut, le module audiovisuel possede une structure interne. Cette derniere peut, soit etre 
pergue visuellement, par exemple, lorsque les enfants comediens travaillent ils sont a leur 
bureau, lorsqu'ils chantent ils miment le rythme de la musique, lorsqu'ils jouent ils se 
trouvent dans « le coin atelier de la classe filmee ». De plus, cette structure peut 
egalement etre pergue sonorement, par les chansons, les repetitions dans le cours ou le 
signal d'interactivite pour les ateliers. Or ces reperes, lorsqu'une des deux donnees est 
absente, n'apparaissent plus de fa§on evidente. De ce fait, les eleves destabilises, non 
seulement ne comprennent pas bien, mais en plus ne repondent pas aux sollicitations 
habituelles. 
Cela prouve une fois de plus, que le son sans 1'image ou reciproquement ne 
permet pas les activites que les deux ensemble suggerent, 
Quatriemement, les enfants, comprenant mal ou partiellement un nouveau point 
aborde, repercutent dans leurs reponses, la difficulte qu'ils rencontrent. Ainsi, plutot que 
de former une phrase, pour tenter dc repondre, il lancent souvent au hasard, un mot seul, 
sense faire office de reponse structuree. Toutefois, cette remarque n'est pas propre a 
1'utilisation d'un media seul. Nous avons remarque ce type de reaction lorsqu'un elcve 
comprend mal le module ou une partie de ce dernier. Dans ce cas, il ne fait pas 1'effort de 
former une phrase entiere. Toutefois, ce defaut nous est apparu plus prononce lors de 
1'utilisation d'un media seul ou sans aucun des deux. 
A la lumiere de ces reflexions, il apparalt qu'incontestablement, le modc 
d'utilisation de 1'audiovisuel influence les communications, mais, dans tous les cas, cet 
outil est au centre de 1'ensemble des communications. Or, il est utile a ce stade de 
recherche, de decrire et expliquer les elements particuliers de la cassette qui facilitent les 
communications : les elements constitutifs de 1'interactivite. 
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2.52 Les modes d'utilisation de 1'audiovisuel : la place de 
l'interactivite 
Aucun doute, la cle de la reussite de la serie « C.E.l sans frontiere » est la place 
preponderante accordee a 1'interactivite qui est mise en oeuvre grace principalement, a 
deux types d'activites suggerees : 
- les chansons, 
- les jeux, coloriages, decoupages, bricolages. 
Comme nous l'avons remarque, il existe trois formes d'interactivite que nous 
avons caracterisees de simultanee, directe ou differee. Dans le cas de Finteractivite 
simultanee, les eleves agissent en meme temps que les enfants comediens. Or la 
configuration de la cassette n'offre cette possibilite que tres rarcment. Cela peut etre, par 
exemple, le cas, au bout de plusieurs diffusions d'un meme morceau. Cependant, il est 
exceptionnel du moins au debut, que les enfants soient d'emblee a meme de reagir comme 
les enfants de la fiction, des le premier visionnement. 
Toutefois, cela arrive pour les chansons, comme nous allons le voir. 
La place des chansons 
Deux types de chansons sont proposees dans la serie : 
- des chansons originales, a savoir a capella (en milieu de module) et les chansons de fin 
d'unite qui apparaissent des la fin du premier module de chaque unite et sont reprises a 
1'identique apres chaque module; 
- des chansons puisant leur origine dans le patrimoine culturcl de la langue anglaisc dans 
les unites de rebrassage. 
Les chansons originales, comme toutes les chansons constituent une activite 
motivante qui contribue a donner aux eleves, par le plaisir qu'ils en eprouvent, le gout de 
la langue abordee. De plus, les textes sont elabores dans une perspective d'apprentissage 
linguistique, assurant ainsi « la revision » des elements linguistiques introduits dans les 
modules. 
Toutefois, nous avons pu remarquer que, lors des premieres diffusions (jusqu'a 
cinq environ), les eleves ne parviennent pas a percevoir les mots. Cest seulement grace a 
1'image redondante et la reprise en classe avec le maitre, que les enfants arrivent a chanter. 
Par exemple, lorsque la chanson porte sur les nombres, Mary designe chaque nombre en 
les enongant. Ainsi, apres quatre ou cinq diffusions, les enfants parviennent a chanter. 
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Pour certains ils se contentent d'anonner, cela ne permettant pas une reelle acquisition du 
vocabulaire, bien entendu. 
Par ailleurs, en raison du grand nombre de chansons proposees, le maitre ne 
peut pas se livrer a un apprentissage systematique, de chacune au risque de deplaeer le 
centre d'interet du cours de langue vcrs un cours de chant. Pour cela, 1'enseignant doit 
operer un tri, qui pour les eleves, n'apparait pas toujours evident. Au cours des 
entretiens, nous avons releve plusieurs remarques de desolation des enfants, qui 
souhaitent qu'on accorde une plus grande place aux chansons. 
Quelques-unes des raisons avancees par le maitre pour justifier ses choix sont les 
suivantes. Tout d'abord, il est difficile d'obtenir en classe, une atmosphere agreable, 
depourvue de toute tension mais ou la concentration est reelle surtout lorsque les eleves a 
la fin du module, vers la fin du cours, arrivent aux chansons. 
En outre, il est difficile d'obliger les enfants a toujours ecouter d'abord puis, seulement 
chanter. Ils ne peuvent pas s'empecher de fredonner cn meme temps que le support 
audiovisuel, ce qui, a la premiere ecoute, handicape les eleves peu surs d'entendre le 
chant avec precision. 
Par ailleurs, certains eleves insistent sur les fins de phrases ou forcent leur voix, 
or 1'education de 1'oreille et de la voix passe par la maitrise des emotions, ce qui est 
difficile a obtenir dans ce genre dc situation. Pour les eleves, lors de la reproduction des 
sons, le plaisir reste le moteur et la correction de la langue est un peu oubliee au profit de 
la musicalite. 
Enfin conclut le maitre, « ce n'est seulement qu'apres avoir entendu, memorise 
et reproduit les elements constitutifs ( les mots et les phrases) que l'on doit et l'on peut 
construire la phrase musicale. Sans cette condition, les eleves ne comprennent et ne 
retiennent pas grand chose des chansons. » 
Finalement, 1'activite de mise en oeuvre des chansons, suggeree par 
1'intcractivite de 1'auxiliaire, comporte de nombreuses recommandations sans lesquelles 
un apprentissage paraTt difficile a rdaliser. Toutefois, ces parametrcs maTtrises, ce type 
d'activite est un des elements moteurs de cette methode. Cela confirme, une fois de plus, 
le caractere « motivationnel » de la video. II apparaTt aussi assez clairement que ce n'est 
qu'au travers des activites menees en classe que 1'enfant peut retcnir un contenu. 
L'interactivite simultanee, ne suffit pas pour que 1'eleve apprenne. Nous allons voir ce 
qu'il en est pour le cas des activites de jeux. 
121 
La place des jeux 
L'enseignement officiel frangais a toujours meprise le jeu. Les pouvoirs publics 
ont vu dans le jeu un facteur de distraction, donc de dissipation. Dans le meilleur des cas 
le jeu est un element « qui peut faire passer la pilule » mais jamais considere comme 
« un moyen » de former. 
A l'inverse, la langue anglaise reflete bien le role des jeux en distinguant le 
« play », le « game » et le « training » et 1'utilise a bon escient davantage qu'en France 
dans le cadre de la formation initiale. D'ailleurs, chez nous, un seul mot le « jeu », 
permet de confondre les trois et de ne voir que « futilite » dans ce genre d'activite. De 
toute maniere, la lourdeur des classes et 1'organisation des horaires sont de bons pretextes 
au refus des jeux dans 1'enseignement. 
Nous nous sommes donc demande si le jeu est seulement un moyen de rendre 
attrayant le rebarbatif. Est-ce une sorte de methode active qui permettrait d'apprendre tout 
en restant dans le domaine du ludique? 
Notre reponse doit etre essentiellement reliee aux fonctions symboliques du jeu que nous 
allons etudier. 
Les fonctions symboliques du jeu 
Les differents aspects de la fonction symbolique dans le jeu se situent a plusieurs 
niveaux d'apres B. Bettelheim : 
1 la regle 
La regle ne doit pas avoir comme objectif principal de creer et d'organiser la 
« lucidite ». Elle doit permettre la creation d'une simulation symbolique, notamment en 
faisant percevoir lcs contraintes dont les participants doivent tenir compte, dresser le cadre 
spatio-temporel du jeu. 
Dans notre etude, la regle est fixee par les consignes divulguees par le maltre qui complete 
ou adapte celles qui ont ete proposees par la video. Elles permettent de clarifier les 
contraintes. Le jeu de la marelle est assez significatif a ce propos. II definit un cadre 
spatial, le dessin du jeu sur le sol, et donne des indications temporelles dans la mesure ou 
Vactivite est definie par le lancer du de. 
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2 les actes symboliques que les participants sont amenes afaire 
Ainsi, toujours dans le meme jeu de marelle, les eleves sont appeles a se deplacer 
pour signifier les trajets entre les differents pays. Outre cela, ils doivent maitriser la 
signification dc chacun des drapeaux ainsi que leur enonciation dans la langue anglaise. 
3 les elements de concretisation 
Dans les jeux de role organises autour des personnages de dessins animes, 
certains masques et accessoires sont utilises pour rendre la situation plus vraisemblable. 
Par exemple une cape, une epee et un masque loup sont donnes pour signifier le 
personnage de Zorro. 
Ces reflexions sur 1'utilisation du jeu nous amenent a formuler une rcmarque 
plus gcnerale. L'interet des jeux ou d'activites qui peuvent paraltre ludiques (decoupage, 
coloriage, bricolage, danse) permet peut-etre a un certain nombre d'eleves de vaincre leur 
apprehension de l'enseignement. « Le ludisme n'est cependant pas sans inconvenient, il 
peut distraire totalement 1'eleve de la realite », expliquent D. Golberg et M. Graber. 
« Si les jeux facilitent la reappropriation, ils risquent aussi de couper 1'eleve de la pratiquc 
sociale. Le jeu ne peut donc etre qu'un auxiliaire a un moment de la formation. II ne peut 
etre utilise en permanence et doit obligatoirement deboucher dans une phase d'ouverture 
sur le reel vecu par le forme » concluent-ils. 
Comme 1'ecrit H. Wallon [WAL], le jeu doit s'effacer a 1'instant « ou il ne 
saurait plus que se repeter, a moins de s'integrer a une forme superieure d'activite dont lui 
meme rend 1'avenement possible ». 
11 rejoint en cela la minutieuse analyse de Piaget. Bien que le jeu contribue de 
maniere importante, a la realisation de ce qu'il appelle lcs operations concretes, le jeu 
n'intervient plus au cours de la derniere phase de 1'elaboration de la pensee, celle de la 
constitution des operations formelles qui « necessite toute une restructuration destinee a 
transposer les groupements concrets sur un nouveau plan de pensee ». 
L'action dujeu semble donc temporaire et doit etre relayee par d'autres moyens, 
qui, comme lui, accordent une place preponderante a la communication orale. 
Toutcfois, souvent le jeu pour ses vertus vulgarisatrices se doit de passcr par des 
phases d'entralnement. Aussi, dans ce cas, son but n'est plus seulement d'apprendre en 
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s'amusant mais aussi de s'exercer. L'idee du jeu pour motiver 1'eleve semble 
correspondre a la maxime : former non pas par le dire mais par le faire. Cest 
certainement Fidee maltresse qui a conduit les concepteurs de la serie « C.E.l sans 
frontiere ». 
Nous avons ete tente de nous demander si le jeu ou les autres activites permet de 
former plus rapidement. Or, ce probleme nous est apparu annexe et dependant de 
nombreux facteurs exterieurs, tels que les preoccupations de 1'enfant, ses attentes et son 
degre de maturite dans le domaine aborde. Car « le rythme » des acquisitions est 
etroitement lie au cheminement individuel de 1'eleve et donc, aux representations 
auxquelles Fenfant fait reference. 
Nous pouvons toutefois noter que le jeu permet une rapide demultiplication de la 
formation. 
Afin d'optimiser Fexploitation du jeu dans un processus de formation il est utile 
et indispensable que Fenseignant, comme dans toute demarche de formation, etablisse des 
grilles d'analyse tenant compte a la fois des specificites du jeu et de Finitiation a la langue 
anglaise. Sans ce guide, le jeu risque tres vite de ne plus presenter qu'une valeur ludique. 
2.53 La gestion de Putilisation de la cassette 
Lorsque nous avons demande aux enseignants de nous expliquer pourquoi ils 
adoptent une demarche, ceux-ci nous ont repondu qu'ils combinaient des demarches 
empiriques, voire intuitives et des techniques educatives nees de Fexperience. 
La recette du bon professeur serait donc, un peu d'intuition et beaucoup de savoir! Alors, 
pourquoi ne se referent t-il pas aux travaux des chercheurs ou personnes competentes 
dans le domaine? 
La reponse tient en partie au fait qu'en desirant prouver leur serieux, certains 
chercheurs , susceptibles d'aider « les pauvres enseignants », compliquent a souhait leur 
langage. Ainsi, ne comprenant pas ou mal, ce que ces tetes pensantes disent a propos des 
problemes qu'ils rencontrent, les instituteurs, professeurs ou formateurs, jugent 
malheureusement ces recherches superfetatoires. 
Ces remarques, certes ironiques, nous semblent assez justement brosser le 
tableau de la situation actuelle de 1'enseignement et plus precisement dans le giron de 
Feducation nationale. Ceci etant dit, comment la cassette est-elle utilisee et comment peut-
on en optimiser ses usages? 
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L'etude precedente nous a permis de mettre en exergue les parametres proposes 
au travers des activites « d'interactivite », qui peuvent ainsi se derouler pendant le temps 
de pause de la video sur une duree choisie par 1'enseignant. 
Nous avons vu que ces activites sont a la fois un factcur de motivation supplementaire ct 
une fagon « naturelle » de faciliter un apprentissage grace notamment aux situations 
repetitives, et, de surcroit, faisant appel a la reflexion des eleves, elles necessitent leur 
adaptation a la situation de communication. 
Malgre tout, ce type d'activites demande une forte presence du maitre sans 
laquelle la situation peut « deraper » a tous moments. Pour cette raison, 1'enseignant est 
amene a gerer son temps de maniere a intercaler dans une meme sequence de cours, 
differents types d'activites : jeux, chansons, repetition du cours, recherche documentaire. 
bricolage, danse, ... 
De plus, cette restriction nous amene a penser que chaque type d'activites, 
presente egalement des specificites, ne permettant pas de repondre a 1'ensemble des 
objectifs fixes par le referentiel. 
En effet, souvent au cours de la mise au point d'auxiliaires ou de methodes, les 
concepteurs cherchent la meilleure solution possible. Or les etudes comparatives 
auxquelles on se livre, sont alors deccvantes, car a un objectif, convient mieux une 
approche communicative particuliere etroitement dependante de son utilisateur et de son 
public. Aussi, il nous semble dangereux voire futile de vouloir etablir une proposition 
d'amelioration d'une gestion particuliere qui viserait a unifier les recommandations 
d'usage. 
Finalement, il est clair que les situations d'interaetivite, mises en oeuvre 
systcmatiquement dans chaque module, sont globalement benefiques pour les situations 
d'echange oral. Ces dernieres doivent egalement etre associees a d'autres reparties 
harmonieusement sur 1'ensemble de la sequencc. Cependant, cela reclame pour 
1'enseignant de faire preuve d'une attention de tous les instants afin que 1'eleve parviennc 
a acquerir des contenus (linguistiques, socioculturel, etc.). 
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2.54 Un bain socioculturel lie a Futilisation de l'audiovisuel 
Si Veducation est un des elements de la socialisation, est-ce que Fauxiliaire 
audiovisuel dans « C.E.l sans fronticre » est un facteur favorisant cette socialisation? 
Pour deux raisons, cet outil nous a semble etre un instrument parfaitement adapte 
a la socialisation de 1'eleve. 
Premierement, par ce qu'il donne a voir; c'est a dire, a la fois, des personnes qui 
vivent, ct par la-meme, communiquent et, a la fois, une culture qui transparait au travers 
des comportements des acteurs. 
Deuxiemement, par la mise en oeuvre de situations similaires a celles vues dans 
le film. 
Par ailleurs, dc nombreuses references culturelles jalonnent la scrie Nessie 
(reference au monstre du « Loch Ness »), « Peter Pan », « Tinkerbcll », « captain 
hook », la politesse anglaise, un garde royal, « Big Ben », le bus rouge, le taxi noir, le 
« christmas pudding », des chansons traditionnelles, ...). Si 1'enseignant le desire, 
Petude des apports socioculturels, peut faire 1'objet de prolongements en dehors du cours 
d'anglais. Toutefois dans la classe que nous avons observee, ce n'etait pas le cas, 
Porganisation de Pcnseignement cornme nous Pavons note, ne le permettait pas 
facilement. Aussi les references culturelles uniquement vehiculees par la video, passaient 
souvent inapergues parce qu'inexploitees. 
2.6 Des limites dans Vutilisation de 1'auxiliaire 
Nous avons evoque tout au long de Fexpose un certain nombrc de limites a 
Futilisation de cet outil. II nous semble utile de les rassembler dans ce chapitre, car ils 
mettent Faccent sur les potentialites reduites que presente 1'utilisation d'un auxiliaire tel 
que Paudiovisuel. 
Tout d'abord, ce n'cst pas un auxiliaire miracle. II ne remplace en rien 
Fenseignant qui reste presentiel dans une situation de communications ou «tout est a 
faire ». 
En effet, « il ne suffit pas pour Penseignant d'appuyer sur le bouton et laisser faire ». II 
faut donc qu'il soit capable non seulement de gercr les temps de diffusion, mais, en plus, 
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qu'il maltrisc les contenus linguistiques. Sans ces deux conditions il ne lui sera pas 
possible de permettre aux eleves d'acquerir des contcnus. 
Par ailleurs, 11 doit necessairement mettre en oeuvre des activites en classe, sans 
lesquelles, nous 1'avons vu, les eleves n'acquierent rien ou « peu de choses » qu'ils 
s'empressent d'oublier des la fin des cours. 11 faut en outre, que ces situations d'echanges 
proposees en classe soient de qualite. Dans le cas ou ces activites sont mal realisees, les 
risques sont grands de voir les eleves se disperser et se dissiper. 
De plus , pour que la seance de cours se deroule bien, le maltre doit l'avoir prealablement 
preparee attentivement. Car s'il n'a pas repere les difficultes phonologiques, les nouvelles 
notions et les activites proposees par la cassette, il sera depourvu lors d'un incident. 
Dans un tout autre registre, on doit egalement noter que la dite interactivite de 
1'auxiliaire, n'a, en soi, rien d'interactif. Sans 1'intervention du maltre, nous avons pu 
remarquer que les eleves ne prennent pas en compte les consignes diffusees par la 
cassette. Un fois de plus 1'intervention de maitre est indispensable. 
D'un autre cote, les eleves seuls face a la videocassette, ne font aucun cas de 
celle-ci. D'ailleurs a 1'occasion d'une absence du maltre pendant pres de deux minutes, 
nous avons pu observer une classe chahuteuse. Autrement dit, le pouvoir seducteur du 
televiseur seul, s'efface vite laissant la place aux bavardages et« aux remue-menage ». 
Nous confirmons bien que 1'outil auxiliaire ne posscde aucune autonomie, il se doit d'etre 
seconde par un enseignant et reclame une attention de tous les instants de sa part. 
Dans cette optique, 1'enseignant qui doit a la fois gerer le groupe et les individus 
isolement, ne peut pas etre suffisamment present pour pallier ou repondre a tous les 
problemes qui se presentent. II opere donc des choix plus ou moins arbitraires dans le 
traitement des informations qui lui parviennent. Par exemple, lorsque plusieurs difficultes 
differentes sont rencontrees dans une meme seance de cours, le maltre n'arrive pas a 
rcpondre a toutes les sollicitations. Ainsi, de proche cn proche, l'eleve qui, au depart, 
avait rcncontre une pctite difficultc, se retrouve apres plusicurs seances, dans 1'incapacite 
de comprendre et suivre ce qui se fait. II a accumule un tel retard, qu'il cst difficile de le 
recuperer. 
II ne faudrait pas voir la, un manque de professionnalisme de 1'enseignant. II n'a 
malheureusement pas le don d'ubiquite, et ne peut donc pas gerer la masse colossale 
d'informations generees par un groupe de vingt personnes, dans lc meilleur des cas. 
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Inversement, nous ne faisons pas un plaidoyer d'une pratique pedagogique 
differenciee. D'ailleurs, 1'utilisation d'un seul auxiliaire a un moment donne, avec un 
groupe entier ne le permet guere. Sans compter les activites mises en oeuvre dans le 
cours, qui, elles aussi sont communes, et ne permettent pas une reelle possibilite de serier 
les problemes et les individus afin de repondre a leurs attentes propres. Seul un outil qui 
autorise une pratique individuelle, a un rythme propre avec une aide pedagogique assidue 
pourrait certainement eviter le probleme des echecs scolaires. 
Quoi qu'il en soit, 1'utilisation de 1'audiovisuel, doit et peut constituer a des 
moments particuliers, etablis a 1'avance, une pratique qui suscite les communications 
orales. Ccpendant, elle reclame et cela est clair, un rigoureux travail de preparation en 
amont puis un suivi attentif pendant le cours pour que les eleves en retirent les benefiees. 
Une autre remarque est a formulcr dans le domaine des apports culturels. Le film 
qui est propose aux enseignants est comme nous 1'avons dit, une fiction dont 1'unite de 
lieu est la salle de classe. Aussi, les elements culturels apportes sont tous artificiels, ils 
relevent d'une explication sur un sujet particulier, ou figurent parfois a titre d'illustration 
dans certains modules. La valeur documentaire est donc completement artificielle. Elle 
aurait pu etre amenee d'une toute autre fagon, par exemple par la diffusion de courtes 
sequences de la vie anglo-saxonne. Les eleves auraient pu aller au musee, en prenant le 
bus, en profiter pour poster leurs lettres aux correspondants frangais, etc.. De surcroft, les 
echos du bilan effectue par 1'I.N.R.P. nous laissent penser que, dans la majorite des cas, 
les enseignants n'ont pas mis Faccent sur la possibilite d'apports culturels, car ils etaient 
insignifiants dans la serie. 
II apparalt clairement que cet outil qui presente bien des avantages, ne peut etre 
utilise sans un minimum d'activites exterieures, suggerees ou non par la videocassette. 
Sans cette condition, les eleves n'acquierent pas reellement de nouvelles connaissances. 
Partant de ce constat, dans un troisieme chapitre, nous allons effleurer 
le probleme actuel de 1'enseignement: sa crise liee a de multiples facteurs. 
Pour notre part, nous feront fi de nombreux d'entre eux. Cela ne signifie en aucun cas, 
qu'ils nous apparaissent secondaires, mais plutot qu'en Fetat actuel de nos connaissances, 
nous ne pouvons pas en realiser une analyse rigoureuse. Cela pourrait etre une experience 
perilleuse! 
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Aussi, nous nous interesserons plus particulierement, aux questions relatives a 
Fintroduction de nouveaux auxiliaires dans un enseignement initial. 
Les reponses, dont nous ne mesurons pas 1'ensemble des repercussions, vont tenter, 
modestement, d'ebaucher de nouvellcs perspectives dans 1'utilisation de divers moyens 
d'aide pour 1'enseignant. Cela allant de pair, bien evidement, avec une reformc des modes 
communicationnels entre 1'enseignant et Feleve que nous envisagerons. 
Ce travail sera batit a partir des limites sur lesquelles bute le projet « C.E. 1 sans 
frontiere », ct suggerera quelques pistes, pour un renouveau dans 1'enseignement. 
CHAPITRE 3 Des strategies d'enseignement pour le futur 
3.1 A 1'heure du bilan national 
Nous appuyant sur le bilan national publie par la Direction des Ecoles, 
ainsi que les informations recueillies aupres des personnes que nous avons rencontrees, 
nous allons tenter de brosser ici le « portrait » de cette experience pilote. 
Du point de vue national, les maitres et maitresses se sont declares 
« globalement satisfaits » de la qualite de la serie de cassettes ainsi que de 1'aide qui leur 
a ete apportee. 
Ccpendant, s'ils ont tendance a suivre fidelement cet outil car il constitue pour 
eux le modele autant sur le plan de la gestion des informations que sur le plan de 
1'organisation des seances de cours, ils avouent « parfois adapter leurs pratiques » nous 
explique t-on dans le rapport d'etape. 
Pour etayer ces dires, quelques bribes d'explications nous sont livrees : 
« Ils exploitent plus longuement ccrtains modules juges trop denses et modifient la durec 
ou la frequence des sequences en particulier lorsqu'il faut deplacer les dleves dans une 
salle dotee d'un magnetoscope. Ils ont aussi recours a la revision ou aux unites dites de 
« rebrassage », tres appreciees car elles passent en revue periodiquement les notions 
acquises au cours des 7 ou 8 semaines precedentes. Nombreux sont ceux qui mcttent en 
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place une demarche active grace a des arrets sur image, des questions, des mimes, des 
images et le recours au frangais pour assurer la comprehension des eleves. » 
Toutes ces remarques, nous renvoient inevitablement a un certain nombre de reflexions 
que nous avons pu apporter, notamment « la densite » de certains modules, la vitesse de 
diffusion, la mise en place d'activites annexes en classe, etc.. Nous n'allons pas les 
explicitcr ici, des remarques a ce sujet ont ete formulees dans les chapitres precedents. 
Toutefois, nous insistons, une fois de plus, sur « 1'aspect interactif » de cet auxiliaire : il 
ne va pas de soi. Le maftre doit user de plusieurs modes communicationnels ayant parfois 
recours a d'autres auxiliaires afin de plonger les eleves dans un contexte favorable aux 
apprentissages. 
Neanmoins, ajoutent les auteurs du bilan, «les enseignants relevent certaines 
insuffisances dans 1'outil video ». « Des unites trop nombreuses et copieuses ou encore 
des situations de communication artificielles ne suscitent pas de veritable interactivite. Le 
choix d'un scenario unique pour les quatre langues se deroulant exclusivement dans une 
salle de classe limite le contact avec la realite d'un pays ». Ce n'est pas sans rappeler les 
observations que nous avons effectuees, notamment au sujet de la clarification des 
objectifs de cette initiation. 
En effet, chacun des enseignants qui ont choisi de participer a cette action pilote 
ont cherche a trouver dans 1'outil qui leur est propose, ce qui corresponds a leur attente. 
Or, chaque individu, ayant un niveau linguistique et pedagogique different, il pensait 
trouver dans « C.E. 1 sans frontiere » la possibilite de pallier les difficultes qu'il 
rencontre. Malheureusement pour lui, 1'outil n'est pas le remede miracle! Nous rejoignons 
le probleme des structures mentales liees a des representations de ce que peut etre, ou de 
ce que doit etre cet enseignement; 1'enfant comme 1'adulte, personne n'y echappe. 
En guise de bilan pour cc projet, nous voudrions mettre en evidence plusieurs 
difficultes. 
Certes, ce projet est «bien ficele ». II est en soi, tout a fait adapte a 
1 »enseignement d'une nouvelle langue. Cependant, peut-etre n'est-il pas adapte a la 
classc. En effet, demander a 1'enseignant de gerer simultanement trente eleves, leurs 
communications, un auxiliaire pour le moins inconnu, mettre en place des activites et 
mener a bien 1'ensemble de ces parametres, cela rcleve de 1'inconscience! 
Le maltre nc peut vraisemblablemcnt pas mener de front, tout a la fois, la gestion des 
eleves, du temps, des outils et obtenir ce que l'on a coutume de nommer des 
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« resultats ». II faut « repenser », nous semble t-il, le systeme, si Von veut maintenir ce 
type d'enseignement en classe (Fenseignement d'initiation aux langues vivantes 
etrangeres). 
Car il est clair que les remarques contenues dans ce rapport ont pour objectif de 
determiner les conditions de 1'extension de cette innovation pedagogique au CE2 h la 
rentree 1996 puis a sa generalisation a l'ecole elementaire. 
On peut donc, a ce propos, rester sceptique. En 1'etat actuel du projet, sa generalisation 
pourrait presenter de reels dangers, tant pour les eleves que pour les enseignants reticents 
qui ccrtainement rencontreront de grandes difficultes dans la gestion des communications 
suscitees notamment par cet auxiliaire audiovisuel. 
Aussi, il nous semble utile, voire indispensable, d'envisager une nouvelle forme 
de gestion de 1'outil et plus generalement une gestion differente des nouvcllcs 
communications generees par 1'utilisation des nouvelles technologies. 
3.2 Comment integrer les resultats de la recherche? 
II ne s'agitpas d'un modele 
« II ne suffit pas de mettre au point des techniques ct des methodes, il faut en 
analyser les conditions de developpement» nous explique J.M. Albertini. 
L'enseignement, doit en quelque sorte, adopter une demarche recherche-developpement. 
Sans cette precaution, nous pourrions tomber dans les panneaux de 1'education 
mecanisee. 
La mise au point des auxiliaires a ete dominee jusqu'ici par Fempirisme et 
1'artisanat. Les produits audiovisucls, informatiques, d'une maniere generale les 
didacticiels ont souvent ete dircctement derives des pratiques propres a 1'enseignant ou au 
groupe d'enseignants concepteur. Nous n'en sommes pas loin dans le projet « C.E.l 
sans frontiere ». Or, la transposition dans d'autres situations, la generalisation de cc type 
d'auxiliaires est, de ce fait, difficilc a mettre en oeuvre. 
Quant a la prise en comptc de recherches dans cette production « anarchique », elle a ete 
assez cyclique. Peu de perscverance peut entrainer une efficacite relative! 
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A 1'heure actuelle, il y a encore trop souvent rupture entre le savoir humain et la 
representation qui en est faite par la machine et c'est la, pensons-nous, que se trouve la cle 
de la reussite des nouvelles communications etablies dans le cadre de 1'utilisation des 
nouvelles technologies. 
Tout auxiliaire est une interface entre deux processus d'information, celui des 
concepteurs et celui des utilisateurs. La maniere dont les utilisateurs se representent 
l'information est la plupart du temps independante des contraintes imposdes par la 
technique. Or, pour permettre des choix et des demarches plus adequats, plusieurs 
options nous semblent pouvoir etre adoptees. 
L'une d'elles consiste a multiplier les informations a la disposition des 
utilisateurs. Finalement la recherche d'une plus grande efficacite passerait par une 
augmentation des choix potentiels et du nombre d'informations. Or, les interactions s'en 
trouvant multipliees, 1'utilisateur elevc ou etudiant risque de se perdre dans un labyrinthe 
de potentialites. Est-ce reellement la solution? 
II nous semble que non. 
Toutefois, une voie paralt s'ouvrir pour ameliorer le confort d'utilisation des auxiliaires 
issus des nouvelles technologies de Finformation : developper deux types de rechcrches. 
La premiere concerne 1'interactivite, sa nature, ses formes, ses limites dans un 
contexte dc formation. 
Pour 1'instant, on multiplie les modalites d'apprentissage pensant que corrolairement les 
chances dc reussite vont etre multipliees! 
La seconde concerne la connaissance. Quelles connaissances 1'utilisateur doit-il 
avoir du fonctionnement du systeme, pour etre en mesure de 1'utiliser au maximum de ses 
possibilites? 
II faut savoir a ce propos, quelles representations sont creees par le systeme et comment? 
Dans les deux cas, ces etudes doivcnt ctre conduites parallelement aux rccherchcs sur les 
modalites necessaires pour 1'acquisition des connaissances, car, sans cette condition, il est 
absolument inutile d'exploiter un outil. 
Vygotski [VYG] au cours de ses recherches sur 1'origine de la pensee disait, 
« lorsqu'une recherche obeit a une logique de developpement d'une disciplinc, elle a des 
difficultes a deboucher sur des solutions operationnalisables. Aussi, lc passage au produit 
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diffusable, suppose que l'on quitte cette optique au profit d'une approche 
interdisciplinaire. » 
Un auxiliaire doit pouvoir etre integre dans des relations variees « enseignant-
enseigne » qui puissent etre appropriables; autremcnt dit son usage doit pouvoir etre 
detourne des intentions de son auteur. De plus, la marge de manoeuvre laissee a 
1'enseignant doit tenter d'etre suffisamment importante pour qu'il puisse 1'integrer dans 
une demarche, en classe, qui lui soit propre. 
Cependant, il ne suffit pas de faire des recherches interdisciplinaires pour aboutir 
a des produits diffusables, ni meme realiser quelques experimentations. II faut aussi en 
tester les usages en vraie grandeur. Peut-etre est-ce ce a quoi souhaite parvenir la direction 
des ecoles. Nous sommes tout de meme sceptique quant aux resultats, compte tenu de la 
precipitation dans laquelle ont ete plongees, 1'ensemble des personnes qui travaillent sur 
ce projet (chercheurs, concepteurs, enseignants). 
Toutefois, si «1'option » qui consiste a suivre une demarche « recherche-
developpement» etait adoptee, des le depart, les resultats pourraient permettre non 
seulement de gerer les erreurs - si erreurs il y a - mais aussi de developper des actions de 
formation et de mise au point. 
Pour cela il ne s'agirait pas de deduirc la pratique des resultats de la recherche mais dc la 
confronter. C'est sculement ainsi, dans un continuum d'aller et retour que Fon pourra 
etablir des propositions aussi bien pour la gestion des ressources que pour 1'adaptation de 
la conception de 1'auxiliairc. 
Toute cette dcmarche suppose qu'on etablisse des le debut des possibilites 
d'interaction permanentes. Or, pour le peu que nous connaissons de la situation, la 
circulation des resultats de la rechcrche ne semble pas aisee. Tout semble etre mis en 
oeuvrc pour que « lc voisin ne sache pas ce qui se passe chez 1'autre ». Les differentes 
« strates » de 1'education nationale qui ont pris part a ce projet, initiateurs, conccpteurs, 
realisateurs, evaluateurs et instituteurs sont, chacune a leur place, bicn cloisonnees. Pour 
excmple, les resultats de 1'evaluation realisee par 1'I.N.R.P. a 1'intention de la direction 
des ecoles n'ont ete diffuses qu'aupres des instances dirigeantes. Seuls quelques points, 
juges primordiaux, ressortent de ce rapport dans le bulletin officiel. Or, toute avancee doit 
pouvoir trouver des applications reelles avant sa mise au point definitive. Si deja les 
reflexions des « gens du terrains » ne sont pas diffusees, comment peut-on esperer une 
avancee? 
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La validation par 1'usage, nous parait devoir demeurer, dans Feducation, une 
necessite. Car, meme s'ils ont 1'apparence de produits, les auxiliaires n'ont de sens que 
par leur integration dans un service ou tous les acteurs devraient avoir le pouvoir et le 
devoir de participer. Pourquoi parlons-nous de service? 
Quand, parfois, on se trouve devant une impasse, souvent la meilleure maniere 
d'en sortir est de decaler le point de vue, d'examiner ce que Fon aurait si l'on utilisait des 
demarches et des concepts nes dans un domaine different. Cest ce que nous nous 
proposons de realiser en deplagant le probleme et en « re-situant » 1'enseignement dans 
une problematique d'activite de service. 
3.3 Concevoir 1'enseignement comme une activite de service 
En abordant Fenseignement comme un service, et en y appliquant les concepts 
de 1'economie des services, le resultat ne parait pas, a priori, depourvu d'interet. Cela 
permct peut-etre de mieux comprendre comment peut se developper une innovation telle 
que 1'introduction d'un nouvel auxiliaire, ct encore determiner comment en accroitre 
Fefficience. 
N'en deplaise aux pedagogues, ce ne sont certainement pas des raisons 
pedagogiques qui justifient la diffusion d'un apprentissage des langues vivantes au CEl. 
Les facteurs socio-economiques ont probablement un role beaucoup plus determinant, a 
en croire les propos de J.M. Albertini. D'ailleurs, si cette operation n'est pas liee a un tel 
imperatif, nous aurons tout au plus un engouement passager. 
Or, chaque fois qu'une nouvelle matiere est apparae, on l'a plutot ajoutee que 
substituee h une autre. D'ou Finflation des programmes, comme nous 1'avons note dans 
un chapitre precedent intitule ; « Pourquoi alourdir les programmes? ». En effet, ils 
prennent des allures de monstres et, par la-meme, 1'inflation des credits budgetaires utiles 
s'en trouve multipliee. 
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Pourtant, le projet actuellement defendu par les instances dirigeantes est de 
donner k chaque elcve une chance plus importante de s'epanouir personnellement tout en 
acquerant les connaissances indispensables a une entree reussie dans la vie active. 
Malhcureusement, de mesures en mesures, il a fallu traiter des masses de plus en plus 
importantes d'eleves. Les intentions initiales ont subi la dictature du nombre! Cepcndant, 
les depenses de 1'etat destinees a 1'enseignement devant necessairement suivre, elles ont 
dfl s'accro!tre exponentiellement. 
Or, les nouvelles technologies d'information et de communication, peuvent 
eviter, nous scmble t-il, la croissance exponcntielle des depenses de fonctionnement grace 
a 1'accroissement du temps imparti au travail individuel. En effet, accroTtre le temps de 
travail individuel dans la formation initiale economiserait une partie des couts 
d'encadrement. 
Par exemple, on pourrait pcut-etre diminuer le nombre d'eleves par classe avec 
une quantite constante d'enseignants en reduisant de moitie le temps de presence de 
1'eleve devant le maitre, cela pouvant etre valable pour toutes les disciplines. Bien 
entendu, cela suppose une autre conccption des programmes et de 1'organisation de la 
scolaritc. 
L'accroissement du travail individuel guide peut etre plus efficace que d'autres 
methodes d'enseignement. 
Cest ce que se sont attaches a demontrer deux chercheurs de Vuniversite de Chicago 
travaillant sous la direction de B. S. Bloom. Ils ont compare, au debut des annees 1980, 
les effets de trois types d'apprentissages. 
Le premier est celui d'un cnseignement traditionnel avec ses cours, ses 
exercices, son controle periodique. 
Le second est celui d'une pedagogie de la mattrise. L'enseignement est toujours 
dispense par le maitre. Des tests « formatifs » renvoient ccpendant en permancnce aux 
eleves leurs resultats et sont suivis d'exercices de correction. 
Le preceptorat cst le troisieme type d'apprentissage etudie. Les eleves apprennent 
individuellement. Un precepteur s'occupe de deux eleves a la fois et dcs tests formatifs 
sont regulierement faits. 
Dans 1'experience de Chicago, les eleves ont ete repartis aleatoirement dans les 
trois groupcs et le temps imparti a la formation etait identique. L'etude a ete repartie sur 
plusieurs echantillons de trois niveaux scolaires (deux du primaire et un du secondaire). 
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Si Pon prend comme base de Pecart type de la classe traditionnelle, nous disent-ils, le 
score moyen de la classe en preceptorat est deux fois superieur aux ecarts types de la 
classe en enseignement traditionnel. Le score moyen de la classe beneficiant d'une 
pedagogie de la maitrise est une fois superieur. L'eleve moyen de la classe traditionnelle 
reussit moins bien que 98% de ceux de la classe au preceptorat et 84% de ceux beneficiant 
de la pedagogie de la maitrise. 
Le postulat est clair, tous les eleves possedent des potentialites de haut 
rendement, malheureusement la maniere dont Penseignement est realise ne permet guere 
de Pexploiter. 
Comment alors retrouver, a moindre cout, 1'efficacite du preceptorat? 
3.4 Revoir Forganisation de 1'enseignement 
B. S. Bloom propose de restaurer le travail individuel, en le guidant par des 
nouvelles technologies de formation (N.T.F.) et en reorganisant le systeme des classes. 
Avec de telles incitations au developpement des nouvelles technologies, 
pourquoi leur diffusion n'a t-elle pas encore ete realisee? 
Nous pouvons avancer une ebauche de reponse. 
En realite, les auxiliaires issus des nouvelles technologies sont des elements 
constitutifs d'un service, comme nous 1'avons souligne. Or, le service a d'abord un 
« effet sur » une organisation ou une personne. Et, il ne peut pas etre obtenu sans la 
participation active de cette organisation ou de cette personne. En effet, un service qui ne 
serait pas adapte aux besoins du consommateur serait un service inutile. 
La situation est donc complexe. Car, les nouvelles technologies ne touchent le 
beneficiaire final - 1'eleve - qu'a travers des intermediaires, des prescripteurs qui en 
determinent les conditions d'utilisation. Or, Pefficacite d'un produit, par exemple 
audiovisuel, ne pourra etre jugee qu'en fonction des objectifs poursuivis, ces objectifs 
etant souvent multiples et tres differencies, y compris a Pinterieur d'un meme cadre. 
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Finalement, 1'intdgration des nouvelles technologies d'information ne cherche 
qu'a ameliorer la qualite du service de 1'enseignant sans rien changer a 1'acte de formation 
proprement dit. N'est-ce pas une utopie? 
Pour l'instant nous voyons exploser les programmes, les projets, et les 
auxiliaires. II nous faut bien constater toutefois que les « proces de formation » n'ont pas 
encore ete touches en profondeur par le developpement des nouvelles technologies. Les 
potentialites des nouvelles technologies sont certainement trop en avance, non par rapport 
aux problemes de la formation, mais par rapport aux facultes normales et aux habitudes 
du systeme de formation frangais. 
II faut donc repenser 1'enseignement dans sa propre organisation des acteurs (enseignants, 
eleves, auxiliaires, locaux, horaires, programmes, ...). 
Or, commcnt sont organises les moyens (humains, materiels, financiers,...) pour 
1'enseignement frangais? Quelle valeur leur accorder et comment? 
Lorsque des reponses seront apportees par les instances dirigeantes, la gestion 
des communications dans 1'enseignement et plus generalement la gestion de 
l'enseignement seront certainement bouleversees. 
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Conclusion 
J'invite le lecteur a garder une certaine distance vis-a-vis de quelques-
unes de mes conclusions. Apres tout, mon experiencc ne coincide pas forcement avec la 
verite! Ma « verite » n'est que ma maniere de gerer provisoirement les faits tels que j'ai 
pu les percevoir, les uns par rapport aux autres. Je tente seulement d'en tirer quclqucs 
conclusions et prescriptions un tant soit peu efficaces dans un contexte particulier. 
« Les sentiers qui menent aux connaissances sont ardus et tortueux ». 
A.Giordan 
A 1'issue de ce travail, un certain nombre de reflexions s'imposcnt. 
Mais tout d'abord, revcnons sur notre demarche. 
Dans un premier temps, nous avons cerne le cadre theorique de cette recherche, 
clarifiant ainsi, les rdles respectifs de la communication et des elements constitutifs de 
cette communication. Nous avons releve a ce stade, combien il est difficile d'opter pour 
une « politique » particuliere, tant la litterature sur le sujet est controversee. Or, le choix 
« d'une ligne de conduite » pour Fetablissement de la « methode » «C.E.l sans 
frontiere » s'est impose a nos yeux comme etant une approche communicative relevant 
plus particulierement des « approches maximalistes ». 
Ainsi, la methode se reclame tout a la fois initiatrice d'une nouvelle langue, ces 
connaissances etant integrees dans une demarche globale d'initiation a une culture 
etrangere vehiculee essentiellement voire exclusivement par une serie de vidcocassettes. 
Dans un second temps, notre demarche a consistee a verifier que le processus 
mis en oeuvre - dans lequel s'integre 1'auxiliaire - correspondait bien aux specificites 
prevues. Cest alors qu'il est apparu qu'une prise de conscience de la part des enseignants 
investis dans ce projet devait s'operer. 
En effet, les divulgateurs ne se soucient guere des structures et des mecanismes 
de pensee des eleves, sur lesquels, ces derniers doivent necessairement s'appuyer. 
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Les enseignant gagneraient certainement a etudier d'un peu plus pres les representations et 
les obstacles que rencontrent les eleves, plutot que d'envisager principalement le contenu 
et les formes du message qu'ils souhaitent « faire passer ». 
En effet, si certains modes d'approehe des eleves coincident avec ce qu'on leur propose 
habituellement, d'autres s'en eloigncnt notablement et peuvent meme etre totalemcnt 
opposes, voire contradictoire avec ce que l'on tente de diffuser. 
D'ou, lors de Vutilisation de 1'auxiliaire, de multiples quiproquos, que 1'on peut toutefois 
reperer. 
De plus, une recherche sur 1'evolution des « conceptions des eleves » pourrait 
certainement permettre de suggerer des situations et des aides didactiques que 1'enseignant 
pourrait proposer afin d'eviter aux eleves de toujours tomber dans les memes impasses ou 
de restcr sur les memes obstinations. 
Enfin, un role complementaire mais non negligeable des « representations » 
pourrait etre de fournir des indications precieuse dans la defmition des objectifs a 
atteindre. Nous 1'avons largement souligne, si les objectifs ne sont pas clairs, il est 
difficile de satisfaire le projet. 
Toutefois, d'un tel processus dans iequel 1'eleve est le moteur, il ne faudrait pas 
deduire que 1'enseignant est devenu brusquement absent, caduc ou obsolete. Bien au 
contraire, sa place est plus que jamais indispensable; elle se situe continuellement au cotc 
des eleves, car si c'est ce dernier qui s'approprie les connaissanccs, et nul ne peut le faire 
a sa place, il ne lui est pas possible, pratiquement, de le redecouvrir tout seul. 
Cest dans les aller et retours entre 1'enseignant ct 1'eleve que doit se situer 
1'action du pedagogue. II doit tenter de permettre a 1'eleve d'avancer, tant au niveau du 
questionnement que par 1'apport de demarches, de communications et d'informations 
necessaires a son developpement. Cest aussi a ce niveau que se situera l'intervention de 
1'auxiliaire qui, comme nous 1'avons note, possedc dcs regles de fonctionnement 
auxquelles 1'enseignant devra preter attention, afin de parvenir a ses objectifs. 
Dans un troisieme temps, au travers de 1'etude « du terrain de 
recherche », nous avons ete amene a prendre en compte la qualite des ressources 
humaines susceptibles de repondre, de maniere flexible, aux exigences, la qualite du 
processus d'utilisation comme aussi la qualite fonctionnelle de la serie « C.E. 1 sans 
frontiere ». 
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A cettc fin, nous avons minutieusement detaille 1'ensemble des elements 
constitutifs du projet, les intentions de ses acteurs. Nous avons alors deploye une 
methodologie qui devait nous amener a definir quels sont les parametres qui repondent 
aux exigences du projet ct comment les integrer dans une demarche globale : une nouvelle 
pratique d'cnseignement intcgrant 1'usage d'un ou plusieurs auxiliaires. 
De cette analyse ressortent plusieurs points. 
Tout d'abord, ce qui definit donc cette nouvelle pratique d'enseignement, c'est le 
contexte dans lequel cette activite se situe; c'est a dire, les conditions creees par le 
formateur pour rendre significatif un apprentissage.Cest egalement la place et le rdle des 
apports informationnels complementaires. Car si ceux-ci ne sont que seconds. il semble 
utile d'en introduire (apres une phase de recherche suffisamment large et diversifiee 
pennettant a 1'eleve d'obtenir une experiencc des problemes dont on parle). De plus, les 
informations ne doivent pas etre fournies en terme de reponses, mais comme moycn 
permettant au forme d'interagir avec la situation proposee. 
Enfin, pour preciser notre pensee, nous dirons que si les « conceptions » 
constituent un element de diagnostic, permettant, comme le ferait un medecin, « de 
rediger une ordonnance », les soins que nous constatons etre les plus efticaces n'ont pas 
toujours pour origine le specialiste qui aborde un concept dans son ensemble. 
L'cnseignant semble avoir quelques succes quand il soigne au coup par coup, 
c'est a dire lorsqu'il propose « le coup de pouce » minimum. Dans ce cas, il suggere une 
activite, unc communication, une prise d'information, etc., afin dc remettre sur pied le 
paticnt qu'est 1'eleve. 
Mais arretons la cette analogie car, dans 1'echange communicationnel entre 1'eleve et le 
professeur, il ne s'agit pas seulement de retablir un equilibre perdu, il faut aller plus avant 
ct permettre une croissance. En d'autres termes, 1'enseignant est un mediateur, il 
«joue » (bien que ce ne soit pas ludique) le rdle « d'interface » entre « le savoir » et 
1'eleve, il gere une activite de service. Or, quelle est la valeur de ce service, de cette 
formation? 
Pour donner une certaine valeur a la formation, qui est en soi insaisissable, il 
faudrait pouvoir la mesurer. Un large consensus se fait autour du rdle strategique de 
rimmateriel. On peut calculer avec quelques precisions le cout des investissements. On 
peut calculer une productivite apparente du travail. On peut beaucoup plus difficilement 
calculer le rendement physique d'un investissement immateriel et encore moins son 
rendement marginal. ce qui est souvent le cas dans Venseignement. 
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Les investissements immateriels sont trop complementaires les uns des autres et 
leur effet trop general pour etre localise. 
En d'autres termes comment savoir si les investissements realises pour les 
nouvelles technologies sont plus, ou moins, rentables, que ceux effectues a 1'heure 
actuelle dans 1'enseignement frangais. 
Comme le disait un industriel avec humour : « Je sais que la moitie de mes 
depenses de publicite ne servent a rien, mais je ne sais pas quelle moitie »! 
Nous sommes renvoyes aux recherches qui considerent que l'investissement est un tout 
indissociable, comme le dit Y. Le Boterf, «1'efficacite de chaque element depend de 
1'ensemble des relations qu'il entretient avec les autres ». De plus il faut rappeler que la 
formation est un service. Le service n'est qu'un acte fugitif qui n'existe qu'au moment de 
son utilisation. Le retour en arriere n'est donc plus possible, du moins pour le cas traite. II 
faut donc etre bon du premier coup. 
Dans la formation, il faut etre sur de mettre en oeuvre un processus de qualite. 
Or que signifie realiser une formation de qualite? 
Finalement, est-ce que la serie « C.E.l sans frontiere », dans notre cas, repond bien aux 
attentes des eleves, des enseignants et de la Direction des Ecoles qui fixe les programmes? 
La reponse a cette question nous apparalt futile, car comme Fexplique fort bien 
J.M. Albertini, « Plus le service exige une adaptation fine avec le client, plus il est 
difficile d'en realiser une specification detaillee et d'en maitriser precisement les 
conditions de mise en oeuvre ». 
En definitive, nous parvenons a une conclusion qui vcut que la 
formation ne soit pas compatible avec une organisation descendante, comme elle Fest 
encore aujourd'hui. 
Le savoir ou le savoir faire ne se deversent pas. On ne retient pas ce que l'on nous a 
enseigne mais ce que nous avons appris. 
Le travail individuel doit retrouver sa primaute et cela peut etre notamment le cas 
avec 1'introduction des nouvelles technologies dans 1'enseignement. 
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Note de service n° 83-165 du 13 avril 1983 
(Education nationalc : DCRI) 
Scolarisalion des enfants immigres, Preparation de la rentree scolaire 1983. 
Voir article 520-7. 
Circulaire du 22 rriars 1985 
(Interieur et Decentralisation ; Education nationale ; Mer) 
Utilisation des locaux scolaires pour les enseignements de iangues et cultures 
nationales a 1'intention des enfants immigres. 
Voir article 559-0. 
Circulaire n° 89-065 du 6 mars 1989 
(Education nationale, Jeunesse et Sports : Ecoles, Lycees et Colieges) 
Texte adresse aux prefets (pour information), aux recteurs (pour attribution) et aux 
inspecteurs d'academie, directeurs des services departementaux de 1'Education (pour 
attribution). 
Experimentation controlee de l'enseignement d'une langue vivante etrangere a 
1'ecole elementaire (ecolespubliques et ecolesprivees sous contrat). 
NOR : MENE8950135C 
J'ai decide de mettre en place, au niveau national, une experimentation controlee 
de 1'enseignement d'une langue vivante etrangere a 1'ecole elementaire. Cette opera-
tion, qui doit etre effective a la rentree 1989, concernera quelques secteurs qu'il 
appartiendra aux recteurs de selectionner, en s'appuyant sur les instructions precisees 
ci-apres et developpees dans les annexes accompagnant cet envoi. 
II ne s'agit, en aucun cas, de privilegier 1'enseignement d'une seule langue vivante 
mais de proposer aux familles le choix entre toutes celles enseignees dans le college du 
secteur. Des dispositions particulieres vous apparaitront peut-etre necessaires pour 
repondre aux experiences d'assouplissement de la sectorisation. 
Une telle experimentation ne remet evidemment pas en cause 1'enseignement des 
langues et cultures d'origine. Cependant, le souci d'integrer 1'enseignement precoce 
d'une langue vivante dans le cadre de 1'horaire global de vingt-sept heures conduira k 
discuter avec les familles des problemes que pose le cumul, dans 1'horaire obligatoire, 
de cette experimentation avec 1'enseignement des langues et cultures d'origine. Ce 
dialogue devra aboutir a une solution qui ne saurait en aucun cas se traduire par un 
allongement de 1'horaire reglementaire. 
Enfin, l'introduction eventuelle de 1'enseignement d'une langue vivante etrangere 
ne doit pas modifier Porganisation actuelle de 1'enseignement des langues et cultures 
regionales. 
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1- FlNALITtS ET CONTENUS DE VENSEIGNEMENT D'UNE LANGUE VIVANTE 
A L'fiCOLE fil.GMENTAIRF. 
Cet enseignement, qui sera introduit en general au niveau du cours moyen avec un 
horaire de deux & trois heures hebdornadaires (1) a pour objectif de preparer, sur les 
plans linguistique, psychologique et culturel, ies enfants a tirer le meilleur profit de 
1'apprentissage des langues au college. En ineme temps, il doit favoriser une meilleure 
reussite scolaire. 
II conviendra que soient diffuses aupres des responsables et de tous les acteurs sur 
le terrain, charges de cette experimentation, les documents annexes relatifs aux objec-
tifs et contenus pedagogiques de cet enseignement, qui en fixent le cadre. Leur 
analyse, leur commentaire, avec les prolongements qui apparaltront necessaires, 
feront 1'objet des seances d'information et des actions de formation, organisees avec 
le concours des inspecteurs pedagogiques regionaux, des inspecteurs departementaux 
de 1'Education nationale et des specialistes, avant la mise en place de 1'operation. 
II. LE CHOIX DES SECTEURS A RETENIR POUR LA PHASE EXPfiRlMENTALE 
DOIT fiTRE FAIT EN FONCTION DES CRITfiRES 
EXPOSfiS DANS LE PROTOCOLE D'EXPfiRlMENTATION 
II importe, en effet, que les choix effectues par les acaddmies s'inscrivent dans le 
eadre national prealablement defini, afin que soient realisees les conditions d'une 
veritable experimentation, dont 1'evaluation servira de garant a une prise de decision 
ulterieure sur une eventuelle generalisation de cet enseignement precoce de langue 
vivante etrangere pour tous les eleves de cours moyen, et de ses modalites. 
Le protocole d'experimentation fixe un certain nombre de conditions : 
L'unite territoriale d'experimentation est, au minimum, le secteur de college afin 
d'assurer la necessaire continuit£ de cet enseignement avec les classes de Sixieme, 
mais, simultanement, il est souhaitable que soient pris en compte les aspects tou-
chant, notamment, le caractere urbain, periurbain et rural, les categories socio-
professionnelles, et les structures des ecoles concernees. Tous les eleves des ecoles 
retenues pour cette exp6rimentation sont concernes ; 
La condition du succes de cette experimentation est de confier cet enseignement k 
des personnels qualifies sur les plans linguistique et pedagogique. II appartient donc 
aux recteurs, en liaison avec les corps d'inspection, de s*assurer que ces competences 
requises sont reunies ; 
II est necessaire de recueillir 1'accord du conseil d'ecole et Favis du conseil d'admi-
nistration du college ; 
Les communes auxquelles incomberont les charges financieres pour 1'acquisition 
des fournitures pedagogiques des materiels indispensables et la remundration d'even-
tuels intervenants exterieurs seront associ6es des le depart k 1'elaboration du projet. 
Tout dossier qui ne comprendrait pas 1'accord formel des communes devra etre 
6cart6. 
Des conseils generaux et meme rdgionaux ont manifestd leur interet pour cet ensei-
gnement precoce des langues vivantes. D'autres pourraient etre conduits, a votre ini-
tiative, k adopter une meme attitude. II serait donc interessant de les associer k la 
reflexion et d'obtenir leur concours. 
III. LES PROCfiDURES : LE ROLE DES RECTEURS EST DfiCISIF 
1. Des reception de cette circulaire, il est demande aux recteurs de faire proceder 4 
un appel d'offres par les inspecteurs d'acad6mie, directeurs des services ddpartemen-
taux de 1'Education. 
(1) En compltincnt de la circulaire citdc en objet, relative 4 l'exp6rimentation contr616e de 1'ensei-
gnement d'une langue vivante itrangdre k 1'ecole 616mentaire (6coles publiques et 6coles priv6es sous 
contrat), il est precise que les sequences d'enseignement d'une langue vivante etrangere 4 l'6cole 616-
mentaire ne pourront etre pr6lev6es sur les horaires de frarigais, de mathematiques et d'6ducation 
physique et sportive. 
Additif a la circulaire n ° 89-065 du 6 mars 1989, (B.O. n° 11 du 16 mars 1989). 
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Pour sc dcterminer, les ecoles et colleges correspondants devront disposer des 
documents suivants : 
Les objectifs et priorites pedagogiques ; 
Le cahier des charges ; 
Le dossier type de candidature. 
Les parents, informes, indiqueront la ou les langues souhaitees. Les principaux de 
collcge et les inspecteurs departementaux de l'Education nationale assureront con-
jointement 1'elaboration du dossier afin de constituer des secteurs experimentaux 
homogenes. 
Pour assurer 1'etude des dossiers, les recteurs constitueront un groupe de pilotage 
compose des inspecteurs d'academie, d'inspecteurs pedagogiques regionaux, d'ins-
pecteurs departementaux de 1'Education nationale, d'instituteurs et de specialistes de 
langues vivantes. Ces groupes de pilotage, charges de 1'instruction des dossiers, 
auront egalement competence pour assurer 1'evaluation de cette experimentation. II 
revient aux recteurs de decider de Veventuelle deconcentration au niveau departe-
mental de ces groupes. 
2. La liste des secteurs d'experimentation controlee sera arretce par les recteurs, 
qui s'assureront de l'equilibre entre les depenses envisagees et la dotation qui leur 
aura ete notifiee, augmentee, le cas echeant, des concours financiers exterieurs. Ils 
designeront un coordonnateur par projet. 
La liste des secteurs et des langues definitivement retenus sera adressee a la direc-
tion des Ecoles pour le 20 mai 1989. 
3. Des dispositifs complementaires devront etre mis en place des que les zones 
d'experimentation auront ete determinees : 
Un dispositif de formation pour : 
Les instituteurs qualifies, afin de les informer des objectifs de 1'enseignement des 
langues et conforter leurs competences linguistiques ; 
Les professeurs, pour les informer sur les methodes de 1'enseignement primaire 
dans son fonctionnement gen6ral et sur Vadaptation des methodes et programmes 
relatifc a 1'enseignement des langues a un public de jeunes eleves ; 
Les intervenants exterieurs, avant leur prise de fonctions (verification de leurs 
competences linguistiques et formation pedagogique). 
Un dispositif d'evaluation. 
L*indispensable evaluation externe sera conduite par le groupe de pilotage acade-
mique, en liaison avec la structure d'evaluation qui sera mise en place au niveau 
national. Le groupe de pilotage academique assurera l'evaluation des acquisitions 
aux differents paliers de cet enseignement, des modalit^s d'organisation pddagogi-
que, ainsi que la regulation de 1'experimentation. 
La periode d'experimentation sera precedee par : 
Des regroupements de stages nationaux ou interacademiques pour assurer la cohe-
rence du dispositif dc formation ; 
Des stages interacademiques et/ou departementaux ; 
Des stages dans les zones choisies. 
Les instances departementales seront consultees sur les dispositions retenues 
(comite technique paritaire, conseil ddpartemental de 1'Education nationale) et les 
instances academiques seront informees. 
Vous trouverez en annexe les objectifs et priorites pedagogiques relatifs k cette 
operation. 
(B.O. n° 11 du 16 mars 1989.) 
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Annexe 
OBJECTIFS ET PRIORITES PEDAGOGIQUES 
I. Les objectifs 
Un enseignement precoce de langues non maternelles ne saurait avoir pour objectif 
prioritaire de former de maniere precoce des enfants bilingues. 
Un enseignement, portant sur deux annees scolaires (C.M. 1 et C.M. 2) avec un 
horaire hebdomadaire d'un maximum de trois heures, a bien d'autres finalites. II 
s'agit de preparer, sur les plans linguistique, psychologique et culturel, les enfants a 
1'apprentissage d'une langue. Cet enseignement d'initiation doit servir le vdritable 
apprentissage ulterieur d'une langue etrangere. En meme temps, il doit contribuer k 
assurer les acquisitions fondamentales de 1'ecole elementaire, favorisant ainsi une 
meilleure reussite scolaire. 
Cet enseignement devra permettre aux enfants : 
D'enrichir leurs capacites d'audition et d'articulation ; 
De prendre conscience des differences entre la langue etrangere et la langue 
maternelle. 
II conduira a la manipulation de structures de base et a 1'emploi d'un vocabulaire 
usuel simple. 
II aura egalement pour but : 
De creer et developper le gout pour la langue etrangere pergue comme un autre 
moyen de communiquer et de s'exprimer ; 
D'ouvrir 1'esprit aux realites d'un monde etranger que 1'enfant apprend ainsi a 
aimer et a mieux connaltre. 
2. Les prioritis pedagogiques 
Connaitre une langue, c'est d'abord etre capable de comprendre un message parle 
et de s'exprimer verbalement. L'enseignant mettra donc l'accent sur la langue orale, 
mise en ceuvre dans des situations de communication attrayantes pour des enfants de 
cet age et variees. 
II aura recours, aussi souvent que possible, a des enregistrements audio ou video 
qui offrent de bons modeles, afin de familiariser les eleves avec une intonation, un 
rythme, des sons differents. L'enseignant s'attachera donc a exercer les eleves a une 
bonne discrimination auditive des sons de la langue etrangere et les guidera vers une 
prononciation correcte au cours d'echanges simples. II veillera egalement k la correc-
tion grammaticale. 
Connaitre une langue, c'est egalement etre capable de prelever le sens d'un message 
ecrit et, a terme, de produire de courts textes. L'enseignant, grace a l'exploitation de 
supports varies (petits journaux, B.D., affiches, publicites...), entralnera les enfants 
a reperer les elements significatifs qui permettront la comprehension des textes. 
L'ecrit sera aussi 1'occasion de fixer poemes, chansons, comptines apprises ensemble. 
II favorisera notamment la comprehension du fonctionnement de la langue etrangere 
et la comparaison avec la langue maternelle. 
Des notions simples de grammaire, qu'on fera comprendre par analogie ou par dif-
ference avec des notions de grammaire fran^aise et que 1'on apprendra a manier dans 
diverses situations de communication ecrite ou parlee, permettront d'ebaucher une 
veritable conscience linguistique. 
En effet, 1'enseignement d'une langue etrangere a des enfants de cours moyen 
s'insere dans 1'ensemble des enseignements de 1'ecole elementaire et contribue a leur 
enrichissement. 
L'apprentissage du frangais doit beneficier particulierement de cet apport. La 
comparaison des correspondances phonie-graphie, de la structure des phrases, des 
invariances, des rythmes et intonations, particuliereinent en poesie, de la construc-
tion de familles de mots, ... etc., devrait amener les enfants a jeter un nouveau regard 
sur les principes fondamentaux du fonctionnement de Jeur langue maternelle, Les 
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diverses situations de communication favorisent cgalement la mise en evidence de 
differences a la fois linguistiques et culturelles, interessantes et enrichissantes (utilisa-
tion du lu et du vous, mode d'interrogation...). 
Apprendre une langue est egalement Toccasion d'une ouverture sur le monde 
d'aujourd'hui, sur un pays, son histoire, sa geographie, sa culture. L'enseignant 
abordera donc avec profit ces domaines, chaque fois qu'il le pourra, dans Venseigne-
ment des autres disciplines, qu'il s'agisse d'histoire et de geographie, mais egalement 
d'enseignements artistiques ou d'education civique. 
Des notes pedagogiques relatives a chaque langue sont en cours d'elaboration par 
Vinspection generale de FEducation nationale. Elles seront prochainement publiees 
au Bulletin officiel de l 'Education nationale. 
Girculaire n° 89-141 du 14juin 1989 
(Education nationale, Jeunesse et Sports : Ecoles) 
Texte adresse aux recteurs (pour attribution) et aux inspecteurs d'academie, direc-
teurs des services departementaux de 1'Education (pour attribution). 
Programme indicatif pour l 'experimentation controlee de 1'enseignement 
d'une langue vivante etrangere a l'ecole elementaire (ecolespubliques et icoles 
privees sous contrat). 
NOR : MENE8950295C 
La circulaire n° 89-065 du 6 mars 1989 a defini les fmalites de 1'enseignement d'une 
langue vivante a 1'ecole elementaire, ainsi que les procedures a retenir en matiere de 
choix des terrains d'experimentation et de mise en place des actions de formation et 
d'evaluation. Afin de completer 1'annexe de cette circulaire consacree aux objectifs et 
priorites pedagogiques, vous trouverez ci-dessous un programme indicatif. 
Un jeune enfant qui parle ou balbutie une langue etrangere va vers ce qui n'est pas 
lui : il est confronte a un autre monde. 
Au debut, l'etonnement, la curiosite, le gout de la nouveaute peuvent 1'encourager 
a prononcer des sons, des mots et des phrases qui ne lui sont pas familiers et qu'il est 
invite a faire siens. 
Neanmoins, realisee en milieu scolaire, et non en immersion dans le pays etranger, 
la decouverte par un jeune eleve d'une langue et de realites autres que les siennes est 
menacee, si le maltre n'y prend pas garde, par 1'indifference, la mefiance ou un senti-
ment d'impuissance, en raison de l'effort important a realiser. D'ou la necessite de 
susciter une forte motivation et de 1'utiliser de fagon judicieuse. 
Dans cet esprit, pour decider des connaissances et des savoir-faire k acquerir, les 
bases determinantes sont : 
Les possibilites des eleves concernes ; 
Les moyens dont dispose 1'enseignant ; 
La prise en compte, dans tous les cas, de la nature et des objectifs des autres ensei-
gnementsdeC.M. letC.M. 2. 
Cest pourquoi, les documents sonores, et/ou visuels, et/ou textuels, pris comme 
supports, presenteront des modes de vie, des comportements, des lieux, des temps, 
des personnes, une flore, une faune, etc., choisis parmi les plus courants et les plus 
representatifs du pays etranger a condition, repetons-le, qu'ils soient accessibles a des 
eleves de C.M. 1 et C.M. 2 et de nature a servir, de fapon coherente, les objectifs 
prioritaires de 1'ecole elementaire. 
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Daris cette perspective, il convient de s'en tenir, linguistiquement, a des notions 
essentielles et a des fonctions fondamentales, telles que, par exemple : nommer, 
situer, compter, interroger, justifier, etc., selon la realite des documents proposes. 
En effet, il ne s'agit pas de partir de listes de faits de langue mais de situations 
vivantes qui soient amusantes, frappantes et faciles a retenir. 
De meme, les activites langagieres ne seront ni plaquees ni stereotypees mais exi-
gees par les situations precedemment evoquees ; 1'oreille, la parole et, aussi, le geste 
trouveront a s'y exercer, grSce a des recitations, des dialogues, des sketches a jouer, 
des imitations, des chants, des jeux, etc. 
Les eleves pourront ainsi acquerir quelques reflexes socio-linguistiques qui leur 
permettront de s'initier a la langue etrangere et a la connaissance des societes qui la 
parlent dans le pays d'origine et dans d'autres pays du monde. 
Voici un inventaire dans lequel il appartient a chaque enseignant de puiser libre-
ment, suivant les motivations de ses eleves et les circonstances, suivant aussi les mate-
riaux dont il dispose : fruit de sa recherche et des apports des eleves, methode specifi-
que adaptee aux gouts et aux besoins d'enfants de 9 a 11 ans. 
I. FONCTIONS DE COMMUNICATION 
1.1. Respecter les usages sociaux pour : (se) saluer, (se) presenter, prendre conge, 
(se) telephoner, (faire) reptier ou expliquer, offrir, remercier, s'excuser, exprimer des 
vceux, feliciter... 
1.2. Faire agir en : invitant a faire, sugg6rant, donnant un ordre, permettant, obli-
geant a faire, interdisant... 
1.3. Echanger des informations (demander et donner) sur : des personnes (nom, 
prenom, adresse, profession, &ge, taille, gouts, parents, amis), des animaux, des 
objets, des lieux, des itineraires... 
1.4. Evaluer objectivement en : identifiant, decrivant, situant, comparant, quali-
fiant... 
1.5. Exprimer un point de vuepersonnel ou un sentiment: accord/desaccord, pre-
ference, indiffdrence, volonte, desir, souhait, degre de certitude, capacite, regret, 
surprise, amour/repulsion... 
II. CONTEXTES 
11$ seront presentes autant que possible k 1'aide de supports visuels (affiches, pho-
tos, pages de magazines, tableau, tableau de feutre, marionnettes) ; sonores (enregis-
trements de chansons, comptines, recits, legendes) ; audiovisuels (sequences d'une 
histoire k episodes) : 
Realites geographiques de pays etrangers (avec cartes et photos) ; 
Plans et photos de villes ; 
Scenes de la rue ; 
Scenes de la vie familiale ; 
Achats dans divers magasins ; 
Vie de Pecolier etranger ; 
Histoires extraordinaires, contes, legendes ; 
Sports et loisirs ; 
Vacances, voyages ; 
Cinema, television. 
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III. SITUATIONS ET ACTIVITES LANGAGlERES 
(Quelques exemples seulement) 
Situations 
Accueil d'un etranger dont on etudie la 
langue (realite ou simulation) ; 
Identification de personnes (photos, carica-
tures...) ; 
Pr6paration d'un voyage dans le pays 
etranger, dans la lune... ; 
Sejourner dans une famille etrangere ; 
Apprendre une chanson, une comptine, une 
histoire. 
Activitis langagiires 
(Se) saluer ; (se) presenter ; 6changer des 
informations ; 
Identifier, decrire, comparer, donner un 
point de vue ; 
(Se) reperer sur une carte, un plan, une 
photo ; choisir un moyen de transport; 
Echanger des informations, decrire, 
comparer ; 
Repeter, imiter, mimer, analyser, rendre 
compte. 
Ce programme indicatif est d'abord destind k fournir a l'enseignant des criteres de 
choix objectifs des materiaux pedagogiques les plus adequats. II ne lui est pas 
demand6 d'inventer de toutes pieces un cours ex nihilo. 
La lecture des progammes et complements pour la classe de Sixieme lui fournira 
des pr&isions utiles, qu'il saura bien entendu adapter k l'age de ses 61eves et aux flna-
litds de cet apprentissage. 
S'il n'a pas lui-meme la responsabilite de la classe pour les autres matieres, il aura k 
coeur de rencontrer 1'instituteur qui en a la charge pour la mise en oeuvre de certaines 
activites dans la langue. 
Dans le cas ou 1'instituteur assure lui-meme 1'enseignement de la langue 6trangere, 
il ne manquera pas de s'entretenir avec le professeur qui accueillera ses tieves en 
Sixieme. 
INDICATIONS SP£CIFIQUES CONCERNANT CERTAINES LANGUES 
a) Allemand 
La note de service n° 87-035 du 15 janvier 1987 (B.O. n° 7 du 17 ftvrier 1987) defi-
nit les objectifs de 1'apprentissage precoce de 1'allemand et decrit en annexe sa mise 
en oeuvre pidagogique ainsi que les contenus linguistiques. 
b) Russe 
L'6tude de Palphabet ne sera abordee qu*en C.M. 2. Elle se fera de fagon progres-
sive (pas plus de quatre graphemes k la fois). Les lettres seront prdsentdes en contexte 
(consonnes + voyelles), dans un ordre autre que celui de 1'alphabet. 
L'apprentissage de 1'alphabet se fera autant que possible & travers des mots ou de 
brefs 6noncds au moyen d'exercices varies : reproduction de lettres et de mots, repe-
rage de lettres dans une suite de mots ou dans un enonce, combinaison de lettres, dic-
tees (1'utilisation de 1'ardoise pour cet exercice permet un controle rapide et efficace). 
D6s le debut de 1'apprentissage il conviendra d'apporter la plus grande attention & la 
qualite de la graphie. 
* 
Des compldments seront adresses aux autorites academiques a 1'intention des 
maltres pour chacune des langues enseignees. 
(B.O. n° 26 du 29 juin 1989.) 
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Circulaire n° 90-070 du 26 mars 1990 
(Education nationale, Jeunesse et Sports : Lycees et Colleges, Ecoles) 
Texte adresse aux recteurs et aux inspecteurs d'academie, directeurs des services 
departementaux de VEducation. 
Experimentation controlee de Venseignement d'une langue vivante itrang^re a 
1'ecole elementaire (ecolespubliques et icolesprivdes sous contrat). 
NOR: MENE9050145C. 
A la rentree 1989/1990, dans toutes les academies, une vaste experimentation 
controlee de 1'enseignement d'une langue vivante etrangere k 1'ecole elementaire a ete 
mise en place sous la responsabilite des recteurs, conformement aux conditions fixees 
par la circulaire n° 89-065 du 6 mars 1989. 
Actuellement, cette experimentation concerne environ 10 % des eleves de cours 
moyen. La presente circulaire a pour but de preciser comment cette experimentation 
controlee doit etre poursuivie et developpee. 
Le cadre general du dispositif reste celui indique par la circulaire du 6 mars 1989 et 
repose notamment, pour ce qui concerne 1'association etroite des collectivit6s locales, 
sur la base d*un protocole d'exp6rimentation qui definit les responsabilites de cha-
cun : remuneration des personnels de FEtat et formation de tous les enseignants pour 
l'Education nationale, remundration des eventuels intervenants exterieurs et fourni-
ture des materiels pddagogiques pour les collectivitis territoriales. 
Etant donne 1'importance qui s'attache k cette experimentation controlde qui 
s'etendra sur trois annees scolaires, et dont les resultats permettront de fixer les bases 
de la gen6ralisation de 1'enseignement d*une langue vivante etrangere k Pecole 616-
mentaire, je vous demande de veiller personnellement 4 assurer la suite logique et 
1'extension de Fexp6rimentation, sa diversification, la formation des enseignants 
concern6s et 1'dvaluation. 
I. SuiTE LOGIQUE ET EXTENSION 
L'objectif general est que 25 % des 61eves de cours moyen bdneficient de cet ensei-
gnement au cours de 1'annee 1991/1992. En consequence, pour 1'annee scolaire 
1990/1991 vous devez veiller k assurer, partout ou cet enseignement a 6t6 mis en 
place, sa suite logique, c'est-d-dire la continuite entre le C.M. 1 et le C.M. 2 ou entre 
le C.M. 2 et la Sixieme. 
En outre, vous devez entamer de fagon volontariste 1'extension de l'exp6rimenta-
tion controlee soit en la completant sur les sites ou elle fonctionne, soit en ouvrant 
d'autres sites. 
II. DIVERSIFICATION 
Les 6valuations provisoires qui ont &i]k eu lieu me laissent penser que, trop sou-
vent, le caractere experimental de l'op6ration a 6t6 perdu de vue au b6n6fice de la 
mise en place de formes d'action anticipant 1'enseignement de la langue tel qu'il est 
congu en classe de Sixieme. Cela me conduit k rappeler que eet enseignement doit 
consister essentiellement en une initiation & la langue etrangere destinie i faciliter son 
apprentissage en classe de Sixieme. Un effort d'information tout particulier sur ce 
point doit etre fait tant aupres des parents d'el£ves qu'aupr6s des personnels d'ins-
pection (I.D.E.N. et I.P.R.) charg6s d'encadrer et d'animer l'exp6rimentation. Des 
que possible, des directives plus precises touchant au contenu et aux finalit6s de cet 
enseignement vous seront apporties. 
Le caractere experimental de l'op6ration doit vous conduire k varier le plus possi-
ble la nature et le caractere des actions mises en place afin que cette exp6rimentation 
contrdlee soit un champ d'observation le plus large possible des proc6dures suscepti-
bles d'etre mises en place dans le cadre d'une g6neralisation. 
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Cette divcrsification doit etre recherchee dans plusieurs directions. Elle concerne 
tout d*abord les methodes et les techniques pedagogiques : 
Une utilisation intensive des moyens audiovisuels est naturellement tout indiquee, 
avec des supports tels que les enregistrements sur cassettes de sequences radiophoni-
ques ou televisees. Les bandes elaborees par les eleves eux-memes peuvent etre l'objet 
d'echanges donnant lieu a exploitation ; 
Des situations pedagogiques variees et simples dans la langue etudiee (dialogues, 
jeux de roles) doivent stimuler la motivation des eleves pour des activites de commu-
nication ; 
L'initiation a la langue doit etre renforcee par des recherches et des lectures sur les 
faits de civilisation du pays dans d'autres disciplines : en histoire, geographie, Muca-
tion civique de maniere a contribuer a une veritable sensibilisation culturelle. 
La diversite des personnels appeles k intervenir dans les classes permet k chaque 
categorie d'apporter sa competence et son approche dans le cadre de cette experimen-
tation : instituteurs chaque fois que cela est possible, sans 6carter la possibilite d'ins-
tituteurs itinerants, intervenant sur plusieurs classes, professeurs du second degre qui 
doivent alors travailler en etroite collaboration avec Ies instituteurs, intervenants 
exterieurs integres a Tequipe pedagogique de Fecole ou d'un groupe d'ecoles. Les 
echanges et les confrontations d'experiences peuvent nourrir les stages de formation 
continue. 
Enfin, il est possible d'envisager d'autres organisations telles que des regroupe-
ments d'eleves de plusieurs classes pour des periodes d'« immersion linguistique » 
mises en place dans une ecole ou un college dotes d'equipements particuliers et favo-
risant la rencontre et la participation active d'intervenants ou d'eleves etrangers. 
III. FORMATION 
Je vous rappelle que la formation des instituteurs en langues est une priorite fonda-
mentale pour les prochaines annees scolaires. Qu'il s'agisse de formation initiale, 
pour laquelle vous prendrez les dispositions necessaires pour que des cours de langues 
puissent etre dispenses dans les ecoles normales par des personnels de l'enseignement 
secondaire ou de 1'enseignement superieur, qu'il s'agisse de formation continue ou 
un effort determine doit etre accompli pour qu'une formation vMtable sur le plan 
linguistique et sur le plan didactique soit donnee aux instituteurs susceptibles d'assu-
rer cet enseignement au cours moyen. A cet egard, il serait de la plus grande utilite 
qu'un plan, eventuellement pluriannuel, soit dlabord, apres consultation des instan-
ces paritaires, pour fixer avec precision la conduite de ces actions de formation conti-
nue. A cette occasion, il pourrait etre interessant de priviMgier le recyclage des insti-
tuteurs titulaires de qualifications universitaires en langues. 
Pour les instituteurs, la formation est destinee k conforter leurs competences lin-
guistiques, k les informer avec precision sur le cadre institutionnel de 1'experimenta-
tion et ses finalites, a les aider a elaborer des mdthodes pedagogiques pratiques pour 
la mise en ceuvre de cet enseignement ; pour les professeurs, il s'agit de leur donner 
les memes informations sur la nature de cet enseignement k l'ecole primaire et d'y 
ajouter une information sur les aspects psychopedagogiques de 1'enseignement pri-
maire et sur 1'organisation de 1'ecole afln de faciliter leur adaptation k un public de 
jeunes eleves auxquels ils sont peu accoutumes ; pour les intervenants ext&rieurs, le 
dispositif doit recouvrir les actions qui permettent de s'assurer de leurs competences 
linguistiques et de leur apporter une bonne connaissance du systeme 6ducatif du pre-
mier degre, il doit aussi permettre de leur donner une formation pedagogique adap-
tee. 
IV. fivALUATION 
La regulation et 1'evaluation de cet enseignement experimental doivent etre assu-
rees a deux niveaux complementaires : 
Au niveau national, le pilotage est assure par mon Cabinet et les deux directions 
concernees (direction des Ecoles, direction des Lycees et Colleges) ; les 6valuations 
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quantitatives sont conduites par la direction de 1'Evaluation et de la Prospective ; 
1'evaluation globale de l'operation est confiee 4 1'Inspection generale de 1'Education 
nationale ; 
Sur le terrain, il revient aux recteurs, assistes des groupes de pilotage academiques 
qu'ils ont mis en place et avec la collaboration essentielle des inspecteurs d'acaddmie, 
d'assurer avec tout le soin necessaire le suivi et la regulation de cette experimentation. 
Ce travail comporte notamment la necessitc d'une information permanente des par-
tenaires du systeme educatif, la collaboration indispensable avec les collectivit6s terri-
toriales, la gestion de la carte scolaire des langues dans l'academie afin de concilier 
1'exigence d'offrir le plus grand choix possible de langues vivantes aux familles des 
eleves de cours moyen et les imperatifs de la continuite pedagogique de cet enseigne-
ment entre 1'ecole primaire, le college et la scolarite ulterieure. 
Les moyens (credits de remuneration et de formation) necessaires au developpe-
ment de 1'experimentation seront tres prochainement communiques aux recteurs. 
J'entend que le concours de tous permette la reussite de cette action qui constitue 
l'une des priorites de ma politique educative. 
(.B.O. n° 14 du 5 avril 1990.) 
Circulaire n° 91-246 du 6 septembre 1991 
Education nationale : Ecoles; Lycees et Colleges) 
Texte adresse aux recteurs d'academie (pour attribution) et aux inspecteurs d'acade-
mie, directeurs des services departementaux de 1'Education nationale (pour attribu-
tion). 
Expirimentation controlee de Venseignement d'une langue vivante itrangkre a 
Vicole el€mentaire (ecoles publiques et privies sous contrat) : orientations 
pedagogiques 
NOR : MENE9150339C 
La circulaire n° 89-065 du 6 mars 1989 et la circulaire n° 90-070 du 26 mars 1990 
ont indiqu6 les finalit6s de l'expdrimentation contrdMe de 1'enseignement d'une lan-
gue vivante etrangere 6 1'ecole elementaire ainsi que les procedures a retenir en 
matiere de choix des terrains d'experimentation et de mise en place des indispensables 
actions de formation et de suivi. 
Le cadre general du dispositif reste identique et appelle de votre part, avec le 
concours du groupe de pilotage academique, la meme rigueur et la meme vigilance 
dans le domaine de 1'organisation. 
En revanche, au terme de deux annees d'experimentation, et a la lumiere de 1'eva-
luation conduite par 1'Inspection gen^rale de 1'Education nationale, il apparait neces-
saire de prendre en compte, dans le domaine p£dagogique, de nouveaux el6ments de 
r6flexion et de clarification qui permettront de mieux assurer la qualite d'un ensei-
gnement dispense par des maitres dont la comp6tence et 1'enthousiasme sont k souli-
gner et k conforter. 
Tel est 1'objet de la presente circulaire qui s'articule autour des deux orientations 
pedagogiques suivantes: preciser la nature et la specificite d'un enseignement d'initia-
tion des langues vivantes a 1'ecole elementaire; d6fmir les competences k acqu6rir k 
1'ecole elementaire et k prendre en compte pour 1'elaboration d'un suivi au college. 
I. NATURE ET SPfeClFlCITfi D*UN ENSEIGNEMENT D'INITIAT10N 
D'UNE LANGUE VIVANTE A 1'FICOLE £L£MENTA1RE 
1. L 'enseignement d'initiation 
ne peut itre assimite d une simple sensibilisation 
La sensibilisation aux langues et aux civilisations etrangeres evoque souvent 1'idee 
d'un simple contact avec ces langues et ces civilisations k travers diverses activites, k 
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dominante ludique, assez peu ou assez mal finalisees, dans la mesure ou ces activites 
ne se voient generalement assigncr que des objectifs educatifs generaux ou globaux : 
Susciter 1'interet pour la diversite des langues et cultures par 1'approche de 1'une 
d'elles ; 
Familiariser les enfants avec les images d'un pays etranger pour leur faire prendre 
conscience de la relativite des usages et des habitudes comme de la difterence ou de la 
ressemblance des paysages ; 
Faire entendre la langue par le truchement de chansons, de comptines, de petits 
dialogues mimes; eduquer k la fois 1'oreille et les organes de la phonation en faisant 
entendre et reproduire des fragments de langue ou des saynetes simples qui inclueront 
des bruits, des exclamations, des echanges verbaux propres au pays ; 
Donner un aper?u adapte de 1'histoire du pays ; 
Raconter les legendes et les contes, faire connaitre les proverbes de ce pays. 
Ces objectifs, qui peuvent etre poursuivis dans le cadre d'un enseignement non 
intensif reparti sur une periode relativement breve, sont peu propices k une 6valua-
tion et, par voie de consequence, a 1'organisation d'un suivi. Cest la raison pour 
laquelle la sensibilisation s'expose au reproche de flou et d'inefficacite. 
A ces inconvenients majeurs vient s'ajouter une contrainte didactique : si une sen-
sibilisation peut, a la rigueur, etre consideree comme reussie en quelques mois, k rai-
son d'une ou deux heures par semaine, au bout de ce laps de temps, elle s'essouffle 
car elle suscite chez les eleves le desir d'un apprentissage methodique et, chez les 
maltres, le sentiment de ne pouvoir renouveler suffisamment les themes, les mat6-
riaux et les activites proposes pour maintenir leur public en haleine. 
La notion de sensibilisation exclut ce qui fait 1'efficacM de 1'apprentissage: sa 
structuration en fonction d'objectifs terminaux vers lesqueis on entend faire progres-
ser des dleves par le biais d'activites convergentes bien reparties dans Ie temps, c'est-
a-dire grace a une strategie comportant des etapes et des objectifs intermediaires. 
Des competences globales, qu'elles soient comportementales (curiosite, gout du 
risque, confiance en soi, socialisation, etc.), cognitives (prise de conscience de la 
coMrence et de la relativite de tout systeme linguistique, prise de conscience par 
1'eleve de ses propres habitudes mentales, aptitude k l'inf6rence, etc.), culturelles 
(differences et ressemblances des « civilisations au quotidien ») restent, bien 
entendu, presentes dans toute stratdgie d'apprentissage. Toutefois, c'est bien la com-
posante linguistique, et elle seule, qui permet de donner k la d6finition des objectifs la 
prdcision n6cessaire pour l'evaluation des acquis et, par cons6quent, pour 1'organisa-
tiondusuivi. 
Si, donc, Vinitiation k une langue 6trangere k 1'ecole englobe nicessairement des 
objectifs de sensibilisation, elle ne saurait etre entierement definie par ceux-ci. II con-
vient, en consequence, de concevoir 1'enseignement d'initiation comme un v6ritable 
apprentissage et non comme une simple sensibilisation. 
2. Spicificiti de l'enseignement d'initiation a 1'icole itementaire 
L'enseignement d'initiation dispense k l'6cole 61ementaire n'est pas la reprise k 
1'identique des modalit6s de 1'apprentissage d'une langue vivante au college. 
2.1. Un apprentissage qui se caractdrise fondamentalement par sa fonction 
d'appel et de motivation. 
Cette fonction ne doit pas etre parasitce par l'exigence formu!6e ou ressentie de 
performances. Les acquis de 1'initiation font l'objet d'evaluations qui, certes, doi-
vent etre prises en compte dans 1'organisation du suivi au college mais qui ne 
devraient pas nuire au devenir scolaire de chaque eleve. L'initiation ne peut etre 
feconde que si elle est v6cue comme un facteur d'integration & l'6cole et d'enrichisse-
ment personnel. 
2.2. La spicificiti de 1'enseignement d'initiation riside dans 1'association intime et 
constante qui s'opdre entre le dire et lefaire, entre le langage et Vaction a travers une 
gamme tr$s large d'activit6s. 
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A 1'ecole elementaire, la creation d'habitudes langagieres n'est pas obtenue princi-
palement par la memorisation de textes, mais par 1'execution de mouvements, de ges-
tes, de manipulations, de taches de toutes sortes oii le langage apparait, soit comme le 
prolongement naturei d'une activite, soit comme sa traduction et ou il est mis en 
scene et en action en meme temps qu'il est donne a reconnaitre. 
Une sequence de langue etrangere au cours moyen fait alterner, sur un rythme 
rapide (toutes les six a dix minutes), des activites contrastees et complementaires — 
activites orales, manuelles, corporelles, ecrites — ou varient les canaux d'informa-
tion (auditif, visuel, manuel, esthetique), les modalites de mise en ceuvre de 1'infor-
mation (taches de reconnaissance, phases de repetition-reproduction, execution 
d'actions), les capacites sollicitees (aptitudes cognitives, sensorimotrices, sensibilite, 
imagination), les attitudes requises (attention et detente), les rythmes (mouvement et 
repos). 
2.3. Cette tris grande diversiti ne doit pas remettre en cause la prioriti a accorder 
a Vimprignation et a 1'activiti orales qui restent fondamentales au debut de tout 
apprentissage pour faire naitre chez les eleves le desir, l'habitude, puis la capacitd de 
communiquer en langue etrangere. L'appropriation progressive des modeles linguis-
tiques presentes d'abord sous leur forme orale doit pouvoir beneficier des competen-
ces de lecture et d'ecriture dont est deja dote 1'eleve du cours moyen. II importe 
cependant de differer l'introduction de 1'ecrit d'une maniere suffisante pour que 
Pacquisition du systeme phonologique de la langue etrangere ne s'en trouve pas alte-
ree et pour que 1'appropriation orale des structures de base serve de moteur a la 
decouverte du support ecrit, cette derniere apportant en retour une aide visuelle et 
analytique a 1'assimilation. 
2.4. La structuration de 1'apprentissage linguistique, qui differencie 1'initiation 
d'une simple sensibilisation, repose essentiellement sur 1'integration des differentes 
activites d'une sequence dans un projet coherent et sur leur repartition en fonction 
des phases successives de 1'assimilation linguistique : phase de memorisation d'un 
modele linguistique, phases d'imitation guidee puis reemploi du modele dans 
d'autres contextes. 
La continuite du travail, au fil des seances, n'implique nullement qu'une progres-
sion d'apprentissage soit d&erminee par la seule logique de la prdsentation grammati-
cale. Si tel etait le cas, 1'initiation limiterait ses effets a la transmission de savoirs for-
mels. Dans un apprentissage ou entre necessairement une part de simulation et d'arti-
fice, on veillera en permanence k rechercher des situations qui suscitent des echanges 
verbaux naturels dans lesquels les eleves puissent se sentir acteurs a part entiere de ce 
qu'ils disent. Un equilibre est donc sans cesse k trouver entre le souci de structuration 
de 1'apprentissage, qui est la condition de son efficacite, et les exigences de la commu-
nication sans lesquelles la motivation des enfants ne saurait etre longtemps sauvegar-
dde. 
2.5. Les caracteristiques de cet apprentissage entrainent certaines des conditions 
matirielles deson efficaciti. 
Compte tenu de la forte implication des eleves dans « 1'activite langue » et de leurs 
capacites de concentration, une sequence de langue etrangere ne devrait pas depasser, 
au cours moyen, quarante k quarante-cinq minutes. Pour que la strategie d'impre-
gnation puisse atteindre ses objectifs, il serait souhaitable que 1'horaire hebdoma-
daire soit reparti au moins sur deux seances. 
II. COMPfiTENCES A ACQUfiRlR A L'fiCOLE fitfiMENTAIRE ET A PRENDRE EN COMPTE 
POUR L'fiLABORATION D'UN SUIVI AU COLLfiGE 
I. Compitences transversales 
Les effets de Pinitiation ne peuvent etre mesures k la seule aune des performances 
linguistiques des eleves. II convient d'en apprecier Pinfluence sur Pensemble de leurs 
comportements scolaires car les aptitudes generales, que le contact avec une culture et 
un idiome etrangers permet de renforcer, sont egalement formees et exploitees dans 
d'autres apprentissages. Leur evaluation releve davantage d'une observation conti-
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nue et d'entretiens avec les eleves, voire avec les parents, que de controles ponctucls. 
Ce renforcement de competences transversales peut etre attendu dans les domaines 
suivants : 
Capacite d'ecoute (ecoute d'un modele sonore, ecoute des autres) ; 
Capacite de retention memorielle (memoire auditive et visuelle) ; 
Aptitude k inferer le sens d'elements inconnus a partir d'un sens global identifie ; 
Aptitude a decouvrir, a partir de regularites observees, des mecanismes de fonc-
tionnement de la langue ; 
Capacite renforcee de verbalisation grace a l'habitude prise par Peleve d'un com-
portement actif et confiant vis-a-vis du langage et grace a la possibilite qui lui est don-
nee de jouer avec un autre langage que sa langue maternelle et d'en decouvrir la 
beaute poetique et musicale. 
2. Dans le domaine culturel, les ileves ayant suivi un enseignement d'initiation 
doivent etre capables de maitriser des connaissances ginirales ayant trait: 
A la geographie du ou des pays dont ils etudient la langue ; 
A la vie quotidienne dans ce ou ces pays (la monnaie, les emblemes nationaux, les 
repas et les boissons, 1'emploi du temps de 1'ecolier, les fetes du calendrier, quelques 
exemples de productions typiques, quelques exempies de manifestations publiques 
traditionnelles). 
3. Du point de vue linguistique, 
les acquis de l'initiation peuvent etre appriciis : 
Par domaine de comptience linguistique ; 
En reference a des notions et fonctions langagieres. 
Les capacites evaluables, ci-dessous enumerees, ne peuvent etre assimilees 4 un 
programme d'enseignement dont on devrait obtenir, pour tous les eldments, un 
meme degre d'assimilation, tant au niveau de la comprehension qu'4 celui de 
1'expression. Elles sont proposees comme cadre de reference, comme aide k 1'evalua-
tion en fin de CM2 et k la programmation du suivi au college. Elles constituent en 
effet un ensemble 4 partir duquel les instances academiques de formation seront en 
mesure de construire des outils qui mettent en correspondance des themes d'appren-
tissage, des situations de communication illustrant ces themes, des contenus linguisti-
ques (structures et lexique) vehicules par ces situations, des activit6s destinees k met-
tre en ceuvre ces contenus, en precisant les modalites d'dvaluation correspondantes. 
3.1. Savoir-faire ripertoriispar domaine de compitence linguistique. 
3.1.1. Compr6hension auditive 
Un eleve ayant suivi un enseignement d'initiation doit etre entraln6 : 
a) A reperer les schemas intonatifs principaux ; 
A reperer 1'accent de phrase signalant 1'information essentielle d'un message oral ; 
A reconnaitre les phonemes pertinents de la langue ; 
A discriminer a Faudition les phon6mes voisins. 
b) A reconnaftre et k comprendre : 
Un lexique simple de communication centre sur la vie de la classe et 1'environne-
ment socio-culturel des fleves ; 
Quelques determinants (articles et possessifs), quelques qualificatifs et adverbes 
usuels, quelques elements de coordination ; 
Les registres du dialogue (1™ et 2= personnes) et du recit (3C personne) ; 
Les reperes spatiaux et temporels les plus courants ; 
Le sens d'une question simple, d'une exclamation, d'une injonction usuelles. 
3.1.2. Expression orale 
L*eleve ayant suivi un enseignement d'initiation doit etre entralne : 
a) A reproduire, apres audition, un enonce bref (moins de 10 syllabes) ; 
b) A memoriser, en vue de leur restitution, quelques repliques d'une sayn6te, 
d'une chanson ou d'une comptine dont le sens global aura ete per^u ; 
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c) A s'exprimer de maniere simple et authentique en utilisant des formules couran-
tes relatives aux usages sociaux de son age, des questions simples et des reponses a des 
questions simples. 
3.1.3. Reconnaissance de 1'ecrit 
L'eleve ayant suivi un enseignement d'initiation doit etre entraine : 
a) A reconnaitre des enonces maitrises k 1'oral sous leur forme graphique ; 
b) A comprendre des consignes ecrites elementaires (lire, ecrire, completer, repon-
dre, etc.) ; 
c) A comprendre un message ecrit simple (indication sur un panneau, bulle de 
bande dessinee, ldgende d'une image). 
3.1.4. Ecriture 
Dans le cadre de la progression adoptee, 1'eleve ayant suivi un enseignement d'ini-
tiation doit etre entraine : 
A copier des phrases ou des mots simples prealablement assimiMs k 1'oral ; 
A maitriser la graphie des mots usuels choisis, par exemple, pour souligner des 
relations particulieres entre phonie et graphie ; 
A construire, k partir d'elements fournis, un enoncd 6crit porteur de sens, par 
exemple en relation avec un dessin ou pour completer un exercice lacunaire. 
3.2. Savoir-faire ripertoriis en termes de notions et fonctions langagteres : le pro-
gramme indicatif de la circulaire n° 89-141 du 14 juin 1989 peut etre precise et deve-
loppe comme suit. 
3.2.1. Identite et caracterisation 
a) Savoir parler de soi : 
Savoir se presenter ; 
Savoir indiquer certaines caract6ristiques d'ordre permanent (nationalit6, par 
exemple), durable (age), temporaire (avoir froid, faim, etc.), en distinguant les degres 
d'intensite : tres chaud, tres en retard ; 
Pouvoir 6voquer son environnement immediat (ville, quartier ou l'on habite, 
chambre) ; 
Pourvoir pr6ciser son origine ; 
Savoir indiquer ses gouts (ce qu'on aime, aime faire ou prefere, ce qu'on n'aime 
pas) ; 
Savoir indiquer ce qu'on sait faire ou ce qu'on ne sait pas faire ; 
Savoir 6voquer quelques activites auxquelles on se livre regulierement. 
b) Savoir parler des autres. 
Aux rubriques prec6dentes peuvent s'ajouter les competences suivantes : 
Savoir pr6senter sa famille, ses amis, ses animaux familiers et les caracteriser k 
1'aide de quelques adjectifs courants ; 
Savoir dire quelle est la profession de certaines personnes : 
Soit successivement, en enchainant deux ou plusieurs informations ; 
Soit en 6voquant leurs caract6ristiques communes (utilisation du pluriel) ; 
Savoir demander aux autres de parler d'eux. 
3.2.2. Expression de la possession 
Savoir parler de ce qui vous appartient ; 
Savoir parler de ce qui appartient k tel ou tel camarade. 
3.2.3. Relations interpersonnelles 
Savoir exprimer une demande (prix d'un objet, achat d'une certaine quantite de..., 
obtention d'un objet determine) ; 
Savoir remercier ; 
Savoir s'excuser ; 
Savoir fournir des indications simples (sur un itineraire, par exemple) ; 
Savoir donner des ordres ; 
Savoir exprimer son accord ou son desaccord ; 
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Savoir demander une permission ; 
Savoir exprimer une interdiction ; 
Savoir exprimer une acceptation ou un refus ; 
Savoir demander et donner la raison de ce qu'on dit ou de ce qu'on fait ; 
Savoir exprimer, a l'aide d'exclamations breves, quelques reactions affectives tel-
les que Penthousiasme, la surprise, la deception, le regret, etc. ; 
Savoir exprimer un desir. 
3.2.4. Reperes 
a) Dans le temps : 
De fagon ponctuelle : savoir dire Pheure, indiquer le jour de la semaine, le moment 
de la journee ; 
Dans la chronologie : 
Savoir parler d'une action qui se deroule au moment oii Pon parle ; 
Savoir relier deux injonctions ou deux evenements successifs. 
b) Dans Pespace : 
Savoir localiser par rapport a soi, selon la proximite (ici, la, la-bas) ; 
Savoir situer par rapport a autre chose : dessus, devant, dedans, avec ou sans 
deplacement. 
c) D'ordre qualitatif et quantitatif : 
Savoir exprimer un choix (du the ou du cafe, aimer le football, ne pas aimer le 
cricket) ; 
Savoir reconnaitre et employer certains termes indiquant la quantit^. 
d) D'ordre Iogique : 
Savoir enchalner deux elements d'information en les reliant par des coordinations 
usuelles equivalant a « et », « mais », « ou ». 
3.2.5. Modes d'adresse 
Savoir : 
Affirmer ; 
Nier ; 
Contredire ; 
Poser une question ; 
Exprimer qu'on n'est pas absolument certain. 
• 
J'attache la plus grande importance a la prise en compte de ces orientations p6da-
gogiques qui s'inscrivent naturellement dans la nouvelle politique que j'ai definie pour 
Pecole primaire: prise en compte dans les actions de formation, prise en compte dans 
Paction pedagogique des maitres, prise en compte dans le suivi au college, 
De telles orientations doivent vous permettre de mieux rdguler une experimenta-
tion dont Pevolution depend etroitement des elements recueillis lors de Pevaluation, 
evaluation qui constituera de nouveau, en 1991-1992, un des themes de travail de Plns-
pection generale de PEducation nationale. 
(B.O. n° 32 du 19 septembrc 1991.) • 
Circulaire n° 95-103 du 3 mai 1995 
(Education nationale : bureau DE Cl) 
Texte adresse aux prefets, aux recteurs et aux inspecteurs d'academie, directeurs des 
services departementaux de PEducation nationale. 
Enseignement des langues vivantes : orientations pedagogiques et modalites de 
mise en oeuvre. 
NOR : MENE9500766C 
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Jetant les bases d'une renovation de la politique d'enseignement des langues dans 
le systeme educatif fran<;ais, le Nouveau contrat pour Tecole prevoit que tous les ele-
ves regoivent des 1'ecole elementaire une initiation a une langue vivante etrangere. 
L'objectif en est de faire progresser, a tous les niveaux, la competence en langue etran-
gere et de preparer les jeunes a leur vie de citoyen europeen en leur donnant les outils 
necessaires a la communication. 
Une premiere sensibilisation se fera des le C.E. 1. Au cours du cycle des approfon-
dissements, on s'inscrira progressivement dans une problematique d'apprentissage. 
Cette operation prendra appui sur 1'experience acquise depuis 1989 dans le cadre de 
1'EII.E et concernera les meme langues ; mais elle s'adresse a un public different et 
se voit assigner des modalites et des objectifs nouveaux. Cest un projet ambitieux, 
les enjeux en sont considerables. Sa mise en oeuvre debutera des la rentree 1995, mais 
sa realisation complete se fera progressivement, au fur et a mesure que les enseignants 
pourront s'approprier et maitriser en profondeur les objectifs et contenus 
d'apprentissage. 
Cette innovation sera prise en compte dans 1'enseignement secondaire. Les acquis 
de 1'ecole elementaire feront 1'objet d'une evaluation en Sixieme ; les programmes 
et objectifs du college s'inscriront dans la continuite du travail de 1'ecole elementaire 
et les eleves qui n'auraient pas beneficid de cet apprentissage recevront un enseigne-
ment de soutien. 
La presente circulaire a pour objet de preciser le sens et la portee d'un enseigne-
ment de langues vivantes a 1'ecole elementaire, et d'en prevoir les modalites de mise 
en ceuvre. Elle sera accompagnee par la circulaire n° 95-104 portant organisation de 
1'annee scolaire 1995-1996. 
1. SENS ET PORTEE DE L'INITIATION AUX LANGUES VIVANTES 
A L'ECOLE ELEMENTAIRE 
Cet apprentissage, centre sur Venfant, doit tenir compte, dans ses objectifs comme 
dans ses methodes, de l'age des eleves, de leur psychologie, de leurs gouts, de leurs 
habitudes de travail et des difficultes de la langue etudiee pour un francophone. 
1 .1 .  UNE LANGUE VIVANTE £TRANG£RE A L'FICOLE FILFIMENTAIRE 
L'apprentissage d'une langue etrangere a 1'ecole ne peut en aucun cas etre assimiM 
au developpement naturel de 1'enfant place dans un environnement bilingue familial 
ou social, car le systeme scolaire ne peut fournir 1'equivalent d'un milieu de vie per-
manent. Mais, en proposant une langue vivante etrangere plus tot, 1'ecole peut exploiter 
une importante partie des immenses possibilites d'apprentissage de 1'enfant en matiere ; 
de langue et favoriser de fa<?on significative la reussite de 1'enseignement des langues 
vivantes etrangeres. 
En effet, les travaux scientifiques des quinze dernieres annees montrent que, des 
la naissance, 1'oreille et le cerveau humains ont la facultd de percevoir et traiter des 
distinctions tres fines entre phonemes appartenant aux langues naturelles. Cette sen-
sibilite aux contrastes phonetiques s'amenuise progressivement au profit des seuls pho-
nemes de la langue de 1'environnement. Cest pour prendre en compte cette faculte ( 
que 1'ecole introduit desormais une premiere sensibilisation a une langue vivante etran-
gere des le debut du cours elementaire. 
1.2. AU C.E. 1, UNE PREMLFIRE SENSIBILISATION 
Elle accorde une place preponderante a la langue orale : sensibiliser a une langue 
etrangere, c'est d'abord eduquer 1'oreille en la familiarisant avec les sonorites et les 
rythmes de la langue a 1'aide de chansons, de comptines, de petits dialogues mimes 
dans des situations de communication authentiques. Cest commencer a travailler les 
organes de phonation en faisant reproduire des mots, des phrases, des fragments de 
langue ou des saynetes simples pour faire acquerir la capacite a prononcer les sonori-
tes specifiques d'une langue etrangere ; c'est egalement proposer aux enfants quel-
ques images du pays etranger. 
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Cette sensibiiisation peut etre atteinte assez rapidement dans ie cadre de sequences 
denses, courtes et frequentes, dix minutes a un quart d'heure par jour. 
1.3. AU CYCLE DES APPROFONDISSEMENTS 
1.3.1. Un apprentissage en coherence avec les objectifs du cycle 
Au rncme titre que les autres apprentissages, les langues vivantes etrangeres et les 
faits cuiturels qui leur sont associes contribuent a 1'elargissement et a la structuration 
des connaissances de 1'enfant sur le monde environnant. 
Leur place a ce stade du cursus scolaire implique le choix de methodologies 
s'appuyant sur la decouverte active. 
Cette decouverte porte sur la langue etrangere elle-meme, proposde d'abord orale-
ment et en situation. Elle touche egalement les traits de civilisation et de culture lies 
de fagon indissociable a la langue. En s'appuyant sur sa propre langue et sur sa pro-
pre experience de vie, 1'eleve est ainsi conduit a operer des rapprochements souvent 
implicites, avec sa langue, a prendre conscience des diffdrences ou similitudes entre 
les pays, de la relativite des usages et des habitudes. 
L'interet et le questionnement ainsi suscites contribuent k la formation gdnerale 
de 1'eleve en developpant notamment le sens du relatif. 
1.3.2. Un apprentissage qui a sa specificiti 
Au cours du cycle des approfondissements, Fapprentissage se construit en fonc-
tion des competences a atteindre, en s'appuyant sur une progression mdthodique. 
Structurer 1'apprentissage a l'6cole ne signifie pas qu'on 1'assimile purement et sim-
plement a ce qu'il est au college. Cet apprentissage a des caraeteristiques propres. 
Pour lui garder sa fonction d'ouverture, d'appel, d'eveil au desir et au plaisir de com-
muniquer, il ne faut pas prendre le risque de confronter les enfants au sentiment de 
Fechec, en les soumettant k des exigences de performances trop marqudes. II a egale-
ment une specificite intrinseque. II se caracterise, au moins dans ses debuts, par l'asso-
ciation constante entre le dire et le faire, par 1'accomplissement de taches et d'activi-
tds, et non par la manipulation gratuite du langage. A cet age, le role du corps dans 
1'assimilation du langage paratt essentiel. Le langage est mis en scene et en action 
en meme temps qu'il est donne a reconnaftre. II est une prolongation naturelle ou 
la traduction d'une activite. 
Cet apprentissage doit conduire k terme k la pratique de la communication orale, 
qui est la raison essentielle, sinon exclusive, de Fapprentissage d'une langue 6tran-
gere. Pour cela, la premiere priorite est 1'education de 1'oreille et le developpement 
de l'aptitude a la comprehension orale. Cet entrainement bien conduit dans des situa-
tions, souvent a caractere ludique, suscitant interet et activite de la part des eleves, 
contribue a mettre en place le systeme phonologique et ouvre ainsi la voie a 1'expres-
sion orale. En outre, il permet a 1'eleve de prendre rapidement conscience des pro-
gres accomplis et constitue, par 1& meme, un puissant facteur de motivation. 
Distinct de 1'enseignement du college par les situations d'apprentissage mises en 
ceuvre et la priorite faite a la Iangue orale, Finitiation aux langues vivantes au cycle 
des approfondissements se structure progressivement en fonction d'objectifs definis 
et donne lieu a une evaluation des acquis des eleves. 
1.4. UN ENSEIGNEMENT OUVERT 
Afin de garantir le caractere vivant de la langue etrangere, Fenseignement de celle-
ci se doit, des le cours elementaire, d'etre ouvert a d'autres apports, notamment grace 
a : 
L'integration dans le projet d'ecole ; 
L'exploitation des relations avec les autres enseignements : frangais, geographie, 
histoire, education musicale, education physique et sportive...) ; 
La recherche d'activite exploitant les competences de personnes dont la langue mater-
nelle est la langue enseignee ; 
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La realisation d'enquetes ou de projets adaptes a Vage des enfants, conduits en 
commun avec des tiasses d'ecoles etrangeres par le biais des moyens modernes de 
communication a distance 
La preparation et l'exploitation d'echanges : correspondance, rencontres... 
2. MODALITES DE MISE EN PLACE 
DIl I.MNITIATION AUX LANGUES VIVANTES 
2.1. LES ENSEIGNANTS 
Dans une perspective de coordination avec 1'ensemble des apprentissages du pre-
mier degre, les instituteurs et professeurs d'ecole sont les mieux places pour assurer 
1'enseignement des langues. L'experience acquise, depuis 1989 par 1'EILE, constitue 
un atout important. Les competences acquises dans ce cadre seront reinvesties dans 
chaque ecole et dans la fonction des maitres a la faveur d'echanges de services, de 
stagcs, deconseils aux maitres. La modification des formations en I.U.F.M., Pintro-
duction a terme d'une epreuve obligatoire de langue au concours de recrutement, la ( 
poursuite des actions de formation continue engagees dans les academies permettront 
dans Pavenir a chaque maltre d'enseigner une langue dans sa classe. 
Depuis 1990, des enseignants des ecoles ont beneficie d'une formation linguisti-
que, courte ou longue, offerte sur le plan europeen, national ou departemental. II 
appartient a chaque inspecteur d'academie de veiller au reinvestissement de cette for-
mation en tenant compte des competences acquises par chaque maltre. De meme, seront 
assocics a Pinitiation aux langues vivantes les maltres europeens (allemands, espa-
gnols, portugais) qui participent aux echanges d'enseignants du premier degre avec 
la France. 
2.2. LA FORMATION 
2.2.1. Une formation didactique specifique 
Pour faciliter la mise en ceuvre de la sensibilisation des eleves a une langue vivante, 
seront organisees, dans le cadre des plans departementaux de formation, des sequen-
ces de courte duree permettant une initiation des maltres a Putilisation des supports 
pedagogiques qui leur seront proposes. Ces sequences de formation seront orientees 
vers la forme de travaux pratiques et devront permettre aux enseignants d'assurer 
le role de mediation qui est necessairement le leur. II conviendra par exemple que 
le maltre puisse maitriser et presenter le sens des activites de classe, gerer le rythme . 
des sequences, Palternance des moments d'ecoute et d'expression. 
2.2.2. Approfondissement linguistique 
Depuis plusieurs annees, de nombreux departements et academies ont propose une 
offre importante de formation continue ayant pour finalite Pamelioration des 
connaissances linguistiques des enseignants. Ces formations sont parfois 6tay6es par 
les programmes europeens comme LINGUA et renforeees par des actions organisees / 
sur le plan national comme les stages de perfectionnement linguistique ou les pro- ^ 
grammes d'echeanges europeens de maltre du premier degre. 
II convient de poursuivre et conforter ces demarches dans Pensemble des departe-
ments et academies. II est important notamment que les M.A.F.P.E.N. apportent 
leurs concours aux departemcnts qui ne disposeraient pas de formateurs en nombre 
suffisant. 
2.3. SUPPORTS PFIDAGOGIQUES 
Les supports audiovisuels, ainsi que pour le cycle des approfondissements, les 
manuels classiques constituent des outils adaptes pour le premier degre : combinant 
son, image et eventuellement graphie, ils presentent Pavantage considerable de four-
nir, sous une forme attrayante, un aeces immediat a une langue parlee evoquant des 
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situations qui, souvent, refletent les parlicularismes des pays 011 elle est pratiquee. 
Ces outils doivent aider Ic maTtre a construirc son projet et a le mettre en ocuvre avec 
efficacite. 
Les supports pedagogiques ne se substituent pas a Venseignant dont le role de media-
tion, des la premiere phase de sensibilisation, est essentiel. A fortiori au cycle des 
approfondissements, Venseignant prend appui sur divers outils pour etayer la pro-
gression qu'il a determinee. 
2.4. LE PILOTAGE 
I.'cnseignement peut etre propose dans les langues suivantes : allemand, anglais, 
arabe, espagnol, italien, portugais. L'inspecteur d'academie determine les langues a 
implanter dans Ies ecoles de son departement, en veillant a ce qu'au moins une lan-
gue soit proposee dans chaque ecole. Le choix d'une langue est effectue par les parents 
d'eleves parmi les langues offertes dans Vecole. 
Le pilotage incombe aux recteurs et inspecteurs d'academie qui assureront la mise 
en oeuvre et le suivi de cette initiation avec le soutien des groupes de pilotage consti-
tues aux niveaux academique et departemental. Ils s'appuient sur les corps d'inspec-
tion competents (inspecteurs pedagogiques regionaux de langues vivantes, inspecteurs 
de 1'Education nationale) qui apporteront leur concours a cette action comme ils I'ont 
fait avec une grande efficacite dans Ie cadre de 1'enseignement initial des langues 
etrangeres. 
(.B.O. n° 19 du 11 mai 1995.) 
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Jeudi 16 juin 1994 
Le 9 mai 1994, etaient presentees 155 propositions pour 
servir de bases a un Nouveau Contrat pour Tecole. 
Depuis, la reflexion et la conoertation se sont poursuivies 
avec 1'ensemble des partenaires. 
Les propositions ont ete discutees par tous et a tous les 
niveaux. Elles ont ete revues, reformulees et precisees 
souvent, supprimees parfois, completees au besoin. 
Elle deviennent aujourtfhui des decisions soumises a un 
calendrier precis d'application. 
M I N I S T E R E  D  E  L 1  E  D  U  C  A T I O  N  N A T I O N A L E  
zA , . n -i„ i X n / r / *i. 
u N  N  O  U  V  E  A  U  C O N T R A T  P O U R  L *  E C O L E  
CLARIFIER LES MISSIONS, RENFORCER L'ADHESION 
Uadhesion des Frangais, jeunes et adultes, a Vecole est la premiere condition de sa 
reussite. Or cette adhesion n'est possible que si les missions de 1'ecole sont clairement 
definies. Dans le cas contraire, comme aujourd'hui, la societe se tourne vers 1'ecole pour 
resoudre a sa place tous ses problemes. Uexces de cette demande nuit a Vecole, autant 
que la meconnaissance de Vorganisation scolaire. 
Tous les Frangais sont informds des missions de 1'ecole, afin qu'ils identifient bien le bloc 
6cole primaire/colldge, lieu des enseignements fondamentaux, qui correspond I Vdcole 
obligatoire, et la diversitS organisde au lyc6e, voie g6n6rale, technologique ou 
professionnelle. De la meme manidre, des objectifs simples sont fixds pour chacun des 
niveaux (par exemple, k l'6cole primaire : lecture silencieuse de quelques pages, lecture 
orale ais6e, maitrise des nombres, des opdrations 6crites ou mentales, etc.; au col!6ge 
Fautonomie devant le savoir, la correction et la construction dans Fexpression 6crite, etc.) 
Les programmes sont r6crits. Ils sont mis en coh6rence avec les cycles, al!6g6s et 
recentr6s sur 1'essentiel. Ils doivent rechercher une meilleure coh6rence dans la dur6e et 
entre les diff6rentes disciplines. Hs doivent etre lisibles par tous, au moins dans une version 
simplifi6e. Eldves et parents en ont communication au d6but de chaque ann6e scolaire. 
Tous les enseignants sont associ6s h la pr6paration des programmes. Un d6bat permet 
d'informer p6riodiquement le parlement sur les objectifs et les contenus de 1'enseignement. 
Une meilleure continuite est recherch6e dans 1'organisation de l'6cole : la dernidre ann6e 
de l*6cole primaire, la classe de troisiSme, celle de terminale, deviennent un temps de 
preparation au passage h l'6tape suivante, au colBge, au lyc6e, dans les formations 
universitaires ou sp6cialis6es. 
Pour rechercher les moyens de valoriser 1'image de 1'ecole, est cr66 un Institut des Hautes 
Etudes de PEducation nationale et pr6cis6e la mission de d6fense et de promotion de 
1'image de F6ducation nationale, devolue a son administration centrale. 
Enfin, un groupe de travail public sur la citoyennete permet de pr6ciser ce que la nation 
entend demander I l'6co!e en matidre de transmission des valeurs communes des Frangais. 
1 
U  N  N O U V E A U  C O N T R A T  P O U R  L "  E C O L E  
CLARIFIER LES MISSIONS, 
RENFORCER L'ADHESION 
Ecole et college: 1'ecole A partir des programmes est d6termin6e une I 
fondamentale liste d'objectifs simples indiquant le niveau qui 
doit etre atteint par chaque 616ve h. Ia sortie de 
l'6cole primaire et du collfege. Par exemple k 
l'6cole primaire : lecture silencieuse de 10 
pages sans fatigue, lecture orale ais6e, 
connaissance des nombres et des opdrations, 
pratique du calcul mental, etc. (rentree 1995) 
Les objectifs de connaissance et de savoir-faire 37 
que doivent atteindre les 616ves i la sortie du 
coltege dans les diff6rentes matiBres enseign6es 
sont clairement 6tablis. (rentree 95) 
Les programmes: 
allegement et recherche de 
coherence 
De nouveaux programmes sont 61abor6s I 
l'ecole primaire et au college. Mis en coh6rence 
avec les cycles, ils sont all6g6s et recentr6s sur 
les savoirs essentiels. Ils sont d'une lecture 
ais6e. (rentree 1995) 
Les programmes du colEge privil6gient la 38 
maitrise des acquis de base. Ils sont concentr6s 
sur l'essentiel. De meilleures coh6rences entre 
les disciplines sont recherchees. (rentree 95) 
Des programmes 
accessibles a tous 
Un d6bat au Parlement permet d*informer 92 
p6riodiquement celui-ci sur les objectifs et les 
contenus d'enseignement. (automne 94) 
A V6coIe primaire ct au college, les parents 4 
d'616ves sont inform6s, en ddbut d'ann6e, du 39 
contenu des programmes et des objectifs 93 
poursuivisfrentree 95) 
2 
u N  N O U V E A U  C O N T R A T  P O U R  L '  E  C  O  L  E  
Une version simplifide des programmes est 126 
communiqufe aux 616ves des collfeges et des 
lyc6es. (rentree 95) 
Tout nouvel enseignant regoit 1'ensemble des 137 
programmes du niveau dans lequel il enseigne 138 
et est informd de la cohdrence des programmes 
de sa discipline. (rentree 95) 
Les professeurs associes a 
1'elaboratxon des 
programmes 
Les enseignants du premier et du second degr6s 
sont directement associds k l'61aboration des 
programmes et k la d6finition des 6preuves 
d'examen. 
136 
Les objectifs des programmes sont clarifi6s. En 
classe de seconde, ils priviMgient 1'adaptation 
au lyc6e et la consolidation des m6thodes. Ils 
pr6parent progressivement au choix des 
diff6rents parcours de r6ussite. 
54 
La recherche de la Une meilleure continuit6 est recherch6e entre le 117 
continuite premier degr6, le college, le lyc6e, la poursuite 
d'6tudes et les sorties apr6s les dipldmes du 
second degr6. 
La derniere ann6e de I'6cole primaire est un 18 
temps privil6gie de preparation a la 6eme. Une 
meilleure liaison est organis6e en coop6ration 
entre les enseignants du premier degr6 et du 
colldge. (rentree 94) 
La classe de 3eme devient un temps priviI6gi6 29 
de pr6paration aux enseignements g6n6raux, 
technologiques ou professionnels des lyc6es : 
formation a Vorientation, information sur les 
voies a suivre et Ies metiers. (rentree 95) 
Une plus grande coh6rence entre les diff6rentes 67 
terminales et les classes pr6paratoires est 
\ assur6e. frentree 95) 
U N  N O U V E A U  C O N T R A T  F O U R  L *  E  C  O  L  E  
Valoriser Vimage de Vecole II est cr66 un Institut des Hautes Etudes de 95 
1'Education Nationale dont la mission est de 
rassembler des responsables de haut niveau de 
diffdrents secteurs d'activit6 souhaitant 
approfondir leur r6flexion par l'6tude en 
commun des grandes questions qui se posent 
dans le domaine de l'6ducation et de la 
formation. (1995) 
Pour valoriser l'image des enseignants et de 96 
l'6cole, la Direction de 1'Information et des 
Technologies Nouvelles est charg6e de mettre 
en place un service d'information et de 
relations publiques de VEducation nationale. 
(rentree 94) 
Reflechir a la citoyennete et Un groupe de travail sur la citoyennet6 est mis 106 
preciser les attentes de la en place. 
Nation 
o 
4 
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POUR LUTTER CONTRE L'INEGALITE, 
PRIORITE AU FONDAMENTAL 
C'est ta maitrise des fondamentaux, langue frangaise, mithodes de travail personnel, 
lecture et ecriture, calcul, reperes pour la vie personnelle et sociale, etc. qui fait 
Vinegalite face a 1'ecole. Cette inegalite doit se corriger tot. Si cette maitrise n'est pas 
acquise, 1'accumulation des heures de cours est vaine. 
La langue frangaise, orale et ecrite, est la premiere priorite. Toutes les disciplines 
doivent s'ouvrir et contribuer k ce travail sur la langue, 1'expression, le vocabulaire, la 
syntaxe et 1'orthographe. L'horaire de Frangais est augmentS en classe de sixifcme. 
Un observatoire national de Ia Iecture est cr66. Compos6 de scientifiques, de praticiens, 
de parents, il a pour tache d'6valuer les approches pSdagogiques, de suggdrer de nouvelles 
recherches, d'inspirer la formation continue des maitres. II rend un rapport annuel. 
La methodologie, pour "apprendre a apprendre", est introduite dans tous les 
programmes et H tous les niveaux. Des etudes dirigees sont organis6es sur le temps scolaire 
dans toutes les classes de l'6cole primaire d'abord, du collBge ensuite. Les 6Bves de l'6cole 
primaire n'ont ainsi plus de devoirs 6crits h faire chez eux, mais des legons k apprendre 
(r6habilitation de la memoire). 
L'education civique qui fournit aux jeunes les repdres qui leur manquent est r6introduite 
dans toutes les classes. Elle ne traite pas seulement des institutions, mais aussi des droits et 
des devoirs du citoyen, en matifere de vie sociale et personnelle, de sant6, d'environnement. 
Elle est fond6e sur la morale de la responsabilit6. 
Les langues vivantes s'apprennent d'autant plus facilement que 1'on y est initi6 tot. Cette 
initiation est donc 6tendue a tous les 61eves de l'6cole primaire, d6s le cours 616mentaire, a 
partir de 1995. Lorsque les maitres ne sont pas en mesure de 1'assurer directement, 
l'initiation est quotidienne, par des m6thodes audio-visuelles. 
Parmi les langages artistiques, la musique fait, selon les memes principes, 1'objet d'une 
initiation quotidienne dans toutes les classes de l'6cole primaire. 
Les langages du geste et du corps, 6ducation physique (dont Fhoraire est renforc6 en 
sixidme), technologie, sciences exp6rimentales, accompagnent le d6veloppement 
intellectuel et moral de l'616ve. 
U N N O U V E A  U  C O N T R A T  P O U R  L' E C O L E 
POUR LUTTER CONTRE L'INEGALITE, 
PRIORITE AU FONDAMENTAL 
Priorite a la langue La premidre des prioritds est de maitriser la 2 
frangaise ecrite et orale langue frangaise, orale et 6crite. (rentree 94) 
Au cours de la classe de 6feme, Faccent est mis 41 
sur les apprentissages fondamentaux et 
Vacquisition des m6thodes de travail. Uhoraire 
de frangais est augment6. Des sdquences avec 
de petits effectifs sont organis6es. 
(experimentation rentree 94, generalisation 
rentree 95) 
Uenseignement du frangais en particulier dans 6 
les zones d'6ducation prioritaire, peut s'inspirer 
notamment des m6thodes d'apprentissage du 
frangais-langue dtrangfere. Un programme de 
formation continue est proposd k cet effet. 
(rentree 94) 
Un observatoire national de la lecture est cr66. 5 
Compos6 de scientifiques, de praticiens et de 
parents d'616ves, il s'appuie sur les travaux 
r6alis6s par les praticiens et les chercheurs pour 
6valuer et sugg6rer de nouvelles recherches. La 
formation continue en matiere de lecture prend 
en compte 1'ensemble de ces travaux. II rend un 
rapport annuel. (rentree 1994) 
La methodologie pour Uaccent est mis sur 1'acquisition de m6thodes 11 
"apprendre a apprendre" de travail : organisation du travail, capacite k 
m6moriser, h distinguer Fessentiel, etc. (rentree 
1994) 
Uaccent est mis dans toutes les classes, et en 40 
particulier en 66me, sur 1'apprentissage 
m6thodologique en petits groupes pour 
"apprendre h apprendre". (experimentation 
rentree 94, generalisation rentree 95) 
A l'6cole primaire, 1'aide au travail personnel 16 
dans le cadre d'6tudes dirig6es est assur6e 
chaque jour par les enseignants pendant le 
temps scolaire en fin de journ6e pendant 30 
minutes. Les 616ves n'ont pas de devoirs 6crits 
a faire chez eux mais des legons a apprendre. 
(rentree 1994) 
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Au coMge, une aide au travail personnel est 31 
organisde tous les jours, en fin de journde, pour 
tous les dBves soit sous forme d*6tudes dirig&s 
en 6e et 5e, soit sous la forme d'dtudes 
surveiI16es en 4e-3e. (expirimentation en 6eme 
a la rentree 1994, generalisation progressive a 
partir de la rentrie 1995) 
L*un des objectifs du Iyc6e est d*aider les 55 
6Bves k acqudrir une vfritable autonomie dans 
la conduite de leurs 6tudes. 
Ueducation civique L'€ducation civique est enseign€e k l'€cole 10 
primaire et au colldge. Au delzl de la 44 
connaissance des institutions ddmocratiques, 
l'objectif est 1'acquisition d'une morale de la 
responsabilit6 dans diff6rents domaines de la 
vie sociale et personnelle : environnement, 
sant6, justice, etc. (rentree 1994) 
Uapprentissage des D6s le cours 616mentaire, tous les 616ves sont 7 
langues vivantes initi6s chaque jour pendant 15 minutes k une 
langue vivante 6trang6re en utilisant les 
techniques audiovisuelles. Une formation 
continue des enseignants du ler degr6 est 
pr6vue h cet effet. (rentrie 95) 
Partout ou il peut etre organise a la demande ajout 
des 61eves, 1'enseignement des langues 
r6gionales repr6sente un enrichissement 
culturel et linguistique. 
Au colldge, 1'enseignement des langues 42 
vivantes s'adresse h tous. Aprds la premiBre 
langue vivante pour tous en 66me, une 
deuxidme langue vivante obligatoire est 
enseign6e en 4eme. (pour les eleves entrant en 
6eme a la rentree 95) 
7 
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Les langages artistiques Chaque jour une initiation k la musique est 9 
propos6e aux enfants de toutes les classes. A 
partir d'un programme et d'outils trds varids 
(6coute, chant, rythmes, etc), elle permet la 
formation de I'oreiIIe musicale et le 
ddveloppement de la sensibilitd des enfants. 
Une formation continue des enseignants du ler 
degr6 est prSvue k cet effet. (rentree 1995) 
Les langages du geste et du Au cours de la classe de 6eme, 1'accent est mis 41 
corps sur les apprentissages fondamentaux. L'horaire 
d'6ducation physique et sportive est augmentd. 
(experimentation rentree 94, generalisation 
rentree 95) 
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ACCUEILLIR ET PROMOUVOIR LA DIVERSITE 
Uegalite des chances suppose le respect des differences. Les problemes des 
eleves, leurs demandes, leurs rythmes, leurs attentes, leurs besoins ne sont 
pas les memes. Le moule unique n'est donc pas la bonne reponse. C'est 
pourquoi les voies proposees, les reponses pedagogiques, doivent etre mieux 
adaptees etplus respectueuses de cette diversite. 
A Fdcole primaire la prevention de ia difllculte scolaire est renforcfe. Les 
maternelles en zone d'education prioritaire font 1'objet d'un plan sp6cial. 
L'accueil des handicapes dans les classes est favorisd. 
La reforme du college repose sur une nouvelle organisation plus souple, en 
trois cycles, qui propose un dispositif de eonsolidation en sixieme pour les 
61Bves qui n'ont pas atteint les niveaux requis, et un enrichissement du 
pareours de formation par des options (langues anciennes, technologie, 
sciences expdrimentales) pour Ies 6I6ves qui le souhaiteront. Les 616ves qui 
seront en situation de rejet de 1'enseignement classique pourront, par la suite, 
se voir proposer une formation originale en "collfege hors les murs". Les 
Ses/Segpa, pour leur part, accueillent les jeunes qui connaissent des difficultds 
spdcifiques d'adaptation. 
Le lycee d'enseignement general, dont la r6forme arrive 4 son terme 1'annSe 
prochaine, pourra proposer partout la gamme d'options la plus large, en 
s'aidant des techniques multi-media de formation k distance. Les voies 
scientifiques et humanistes (littdraires ou 6conomique et sociale) soni 
r66quilibrees en dignit6 et en d6bouches. 
La voie technologique est valoris6e, d'abord par une d6finition plus claire de 
sa sp6cificit6, et par la recherche de parcours coh6rents de poursuite d'6tudes. 
Le lycee professionnel doit etre renforc6 dans une r6ussite dont t6moignent, 
par exemple, le d6veloppement des Bac pros. II a la double vocation de 
pr6parer i une insertion professionnelle directe ou & des poursuites d'6tudes. 
Sa capacit6 d'offrir une exp6rience de 1'entreprise et du m6tier est am61ior6e. 
Des parcours coh6rents du CAP au diplomes d'ing6nieur sont pr6sent6s aux 
61eves. Des passevelles sont m6nag6es, dans les deux sens, pour que les 616ves 
puissent choisir au mieux leur formation. Une institution nouvelle, le Haut-
comit6 de la formation professionnelle initiale, permet d'anticiper la d6finition 
des formations. 
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ACCUEILLIR ET PROMOUVOIR 
LA DIVERSITE 
La prevention de la La prdvenuon de la difficultd scolaire est une 14 
difficulte scolaire mission fondamentale de I*6coIe, Enseignants, 
mddecins et infirmidres de 1'dducation 
nationale, psychologues scolaires, r66ducateurs, 
en Iiaison avec les assistants sociaux, ont pour 
mission d'assurer la d6tection pr6coce, le 
d6pistage et Ie suivi des enfants en difficuM. 
Pour chaque 6I6ve concern6, ils proposent des 
r6ponses individualis6es, en Iiaison avec les 
familles et les enseignants. Ds interviennent d6s 
la matemelle et peuvent suivre Ie cheminement 
des 616ves durant toute leur scolarit6. Une 
meilleure collaboration des intervenants 
charg6s de pr6venir la difficult6 scolaire est 
exp6riment6e d6s la rentr6e de septembre 1994. 
(experimentation rentree 1994, generalisation 
rentree 1995) 
Un effort national est entrepris au profit des 13 
zones d'6ducation prioritaire en concentrant 
Vaction sur les maternelles. Uobjectif fix6 est 
de parvenir i un effectif moyen par 6cole de 25 
616ves par classe. L'accueil des enfants de 2 ans 
est favoris6. (sur trois ans a partir rentree 95) 
Les missions des psychologues scolaires et la 22 
sp6cificit6 de leurs fonctions sont reconnues. 
(1995) 
La scolarisation des La scolarisation dans les classes ordinaires des 19 
handicapes 61eves handicap6s est favoris6e dans le souci 
d'une meilleure int6gration. La gravit6 du 
handicap est prise en compte pour la 
d6termination des effectifs dans la classe. 
(rentree 1994 et plan de trois ans) 
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Le college 
L '  E  C  O  L  E  
Une nouvetle organisation La nouvelle organisation du colldge rdpond k 25 
du college un double impdratif: proposer a tous les dleves, 
jusqu'6 la classe de 36me, des parcours de 
rdussite et apporter des rdponses adapt&s aux 
616ves en difficultd. (experimentation 94, 
rentree 95) 
Les 6ISves sont pris en charge au coIISge 30 
pendant la totaIit6 de la journ6e scolaire. 
(rentree95) 
Trois cycles au college L'organisation p6dagogique du colldge est 26 
fond6e d6sormais sur 3 cycles : la classe de 
6eme qui constitue le cycle d'observation et 
d'adaptation i 1'enseignement secondaire, les 
classes de 5/46me qui deviennent le cycle des 
approfondissements et la classe de 36me qui 
joue effectivement le role d'un cycle 
d'orientation. (rentree 1995) 
Une 6eme de consolidation En 66me, un dispositif de consolidation est mis 27 
en place dont la vocation est de permettre aux 
61eves en difficult6 de b6n6ficier d'une remise I 
niveau individualis6e. L'enseignement dispens6 
& effectif reduit est recentr6 sur les 
apprentissages fondamentaux. II a pour objectif 
de permettre aux 616ves, selon les progrBs 
r6alis6s, une meilleure insertion dans la classe 
de 66me ou un passage en classe de 5eme. 
(experimentation 94, gineralisation 95) 
Des parcours diversijlis au A partir de la classe de 5eme, une nouvelle 28 
college organisation du colldge offre aux 616ves la 
possibilit6 de parcours diversifi6s. Ces parcours 
doivent permettre la prise en compte des 
souhaits et des aptitudes des 616ves dans les 
enseignements qui les valorisent. Pour les 
616ves qui ne pourraient tirer pleinement profit 
de ces formes de diversification, le colldge peut 
proposer des dispositifs p6dagogiques 
differenci6s. 
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De nouvelles options sont propos&s partout et 43 
pour tous. Tous les 616ves de 56me peuvent 
choisir en option 1'enseignement du latin. Ceux 
de 36me peuvent choisir 1'enseignement du 
grec ou l*approfondissement des sciences 
exp6rimentales ou de la technologie. Ces 
options ne d6terminent pas des choix 
d'orientation au lyc6e. (experimentation rentree 
95, generalisation rentree 96) 
Uorientation en 3eme La classe de 3eme devient un temps privil6gi6 29 
de pr6paration aux enseignements g6n6raux, 
technologiques ou professionnels des lyc6es : 
formation & 1'orientation, information sur les 
voies I suivre et les m6tiers. (rentree 95) 
L'enseignement specialise 
Les SES/SEGPA accueillent des jeunes 36 
pr6sentant des difficult6s sp6cifiques 
d'adaptation, orient6s par les commissions de 
I'6ducation sp6ciale. Les enseignements 
g6n6raux et professionnels adapt6s sont 
integr6s au sein du coltege. Les acquis de cette 
foiTnation sont valid6s. Ils permettent & l'616ve, 
au-dela de 16 ans, de prolonger sa formation 
professionnelle qualififiante (de niveau V), 
notamment en Iyc6e professionnel ou en 
apprentissage. Les 6tablissement r6gionaux 
d'enseignement adapt6 deviendront 
progressivement des lyc6es d'enseignement 
adapte. 
Les lycees 
Le lycee d'enseignement general 
De nouvelles options 
accessibles a tous 
De nouvelles options sont cr6ees en Education 
Physique et Sportive, en Informatique et en 
Histoire des Arts. (rentree 94) 
58 
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Tous les lyc€ens, sur Fensemble du territoire, 59 
doivent avoir la possibilitd de b6n6ficier de 
toutes les options existantes. Ces options sont 
offertes, soit dans leur lyc6e, soit dans un autre 
6tablissement du meme bassin de formation, 
soit grace i des cours r6guliers a distance, 
organis6s dans une salle multi-m6dia install6e 
dans ce but. (a partir de la rentree 95) 
Les 616ves de lyc6e d6sirant poursuivre 60 
1'apprentissage d'une langue vivante qui ne leur 
est plus offerte en option, peuvent b6n6ficier 
des cours du Centre National d'Enseignement k 
Distance. (a partir de la rentree 1995) 
La pratique des langues vivantes est favoris6e 61 
en recherchant pour tous les lyc6ens la 
possibilit6 de suivre, par voie d'6changes, un 
mois de stage a l'6tranger dans un 
6tablissement europ6en. (a partir de la rentree 
1996) 
Equilibre et coherence des L'61argissement des d6bouch6s offerts aux 64 
voies deformation 6I6ves des s6ries litt6raires et 6conomiques est 
confirm6 afin de diversifier les parcours 
d'excellence. (rentree 95) 
Une plus grande coh6rence entre les diff6rentes 67 
terminales et les classes pr6paratoires est 
assur6e. (rentree 95) 
Le passage k 2 ans de toutes Ies classes 68 
pr6paratoires est organis6. (rentree 95) 
Les filiBres de recrutement des 6coles 69 
d'ing6nieurs sont diversifi6es. (rentree 95) 
Le lycee technique 
Valoriser la voie Une r6flexion est ouverte sur l'6volution et le 65 
technologique devenir de la voie technologique au lyc6e. Le 
plan de d6veloppement des s6ries 
technologiques industrielles et de laboratoire 
est poursuivi. (rentree 94) 
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La s6rie lechnologique tertiaire est valorisSe en 66 
incitant les 616ves de cette voie k poursuivre 
leurs dtudes en Section de Technicien Sup6rieur 
et en Institut Universitaire de Technologie, sans 
pour autant exclure d'autres orientations. 
(rentree 94) 
Le lycee professionnel» 
la formation professionnelle 
Desparcours de formation Les formations professionnelles sont 71 
professionnelle coherents d6velopp6es dans une logique de parcours 
cohSrent allant du CAP au diplome d'ingdnieur. 
(rentree 94) 
Valoriser les baccalaureats Si le baccalaurdat professionnel a d'abord pour 82 
professionnels vocation principale 1'insertion immddiate dans 
le monde du travail, ce qu'il a parfaitement 
r6ussi, cela n'exclut pas la mise en place de 
dispositifs de poursuite d'6tudes adapt6s, soit 
dans le cadre de la formation initiale, soit dans 
le cadre de la formation professionnelle 
continue. Afin de reconnaitre la rdussite des 
baccalaurdats professionnels, un concours 
gdndral spdcifique leur correspondant est cr66. 
(rentree 1994) 
Despasserelles multipliees, Des passerelles sont multiplides entre les 74 
despassagesfacilites formations gdn£rales, technologiques et 
professionnelles. Les 616ves en sont clairement 
informds. (rentrie 94) 
Les passerelles entre Ies formations 75 
professionnelles et Ies formations 
technologiques sont multipli6es, pour faciliter 
notamment le passage du BEP vers les 
baccalaurdats. (rentrie 94) 
Des formations adaptees Les Stablissements scolaires ont la possibilitS 76 
de d6velopper des formations compMmentaires 
courtes et adapt6es h Femploi, k 1'intention des 
jeunes qui souhaitent entrer dans la vie active. 
(rentree 94) 
U  N  N  O  U  V  E  A  U  C  O  N  T  R  A  T  P  O  U  R  L '  E  C  O  L  E  
La recherche d'une 
complementarite avec 
1'apprentissage 
Les formations initiales sous statut scolaire 
demeurent la mission principale de la voie 
professionnelle des lycdes. De plus, les Iycdes 
peuvent ouvrir des sections d'apprentissage ou 
passer des conventions avec des CFA. Ces 
sections ne concurrencent pas les formations 
initiales h temps plein. (rentree 1994) 
77 
Dans le cadre de la prdparation d'un diplome 78 
professionnel, Ie passage, dans les deux sens, 
est facilitS entre les dispositifs sous statut 
scolaire et les dispositifs sous contrat de travail. 
(experimentation rentree 1994) 
S'adaptera L'enseignement des notions de qualit6, 83 
Venvironnement d'hygifene et de s6curit6 est d6velopp6 dans 
professionnel toutes les formations professionnelles. (a partir 
de 94) 
Les formations dispens6es par les 84 
6tablissements scolaires prennent en 
consid6ration les besoins de 1'environnement 
6conomique, social et culturel local dans le 
cadre des bassins d'emploi. (1994-1995) 
Le role de 1'entreprise dans les diff6rentes 85 
formations professionnelles est pr6cis6. 
L'objectif, le contenu, la dur6e et Forganisation 
du stage sont pr6cis6ment d6finis.(1994-1995) 
Dialoguer avec le monde U est cree un Haut Comit6 de la formation 86 
professionnel professionnelle initiale destin6 i rassembler 
diff6rents organismes, a coordonner leur action 
et a devenir le lieu privil6gi6 du dialogue entre 
l'6ducation nationale et le monde de 1'emploi. 
(1994) 
Ouvrir les lycees aux Des actions de formation continue des adultes 88 
adultes se ddroulent pendant le temps scolaire afin de 
d6veIopper la pr6sence d'adultes dans les 
dtablissements. (experimentation 95) 
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UNE NOUVELLE POLITIQUE DE GESTION : 
FAIRE CONFIANCE AU TERRAIN 
Une nouvelle politique de gestion des ressources humaines et du reseau des 
etablissements de VEducation nationale est indispensable. Cette politique est 
fondee sur la confiance au terrain, a 1'experience, a Vimagination, a la 
creativite, au sens du service public de ceux qui ont la charge de faire vivre 
VEducation nationale. 
Toutes les ddcisions qui engagent 1'avenir de 1'Education nationale doivent 
6tre concertdes avec les personnels, et avec les partenaires. Cest ainsi que la 
mise en place des cycles, depuis longtemps promise sans etre rdalisde, fait 
1'objet d'un plan d'achevement de trois ans. Les collectivites Iocales sont 
associ6es aux mesures de carte scolaire. L'organisation du temps scolaire est 
d6centralis6e, la consultation des conseils d'6tablissements et des conseils 
d'6cole devient la rfegle. 
Les parents d'eleves sont mieux int6gr6s. Une formation est propos6e a ceux 
qui le souhaitent en association avec Ies f6d6rations de parents. Un mediateur 
est nomm6 dans chaque inspection acad6mique et rectorat. Un Conseil 
national de la vie lyceenne permet de mieux prendre en compte les attentes 
deslyc6ens. 
Les metiers de Venseignement font 1'objet d'une gestion plus humaine et 
plus moderne. Les enseignants debutants ne pourront plus etre nomm6s sur 
des postes difficiles. Leur premiere annee fera 1'objet d'un accompagnement 
et de conseils. Une action plus attentive doit permettre d'6viter les situations 
de d6tresse et de rupture. La formation initiale fait l'objet d'un cahier des 
charges pr6sente aux IUFM. La formation continue est repens6e pour mieux 
r6pondre aux demandes des enseignants eux-memes. Pour atteindre ces buts, 
une direction des ressources humaines est install6e dans les rectorats. Le 
travail en 6quipe, deja en vigueur dans le premier degr6 est favoris6 dans le 
secor6degr6. 
L'etablissement est la cellule de base de l'efficacit6 du systeme 6ducatif. Son 
autonomie est favoris6e, y compris & titre exp6rimental. La plus grande 
souplesse est recherch6e, par exemple dans 1'attention aux probldmes des 
616ves, par la gestion directe du fonds social lyc6en et du nouveau fonds 
social collegien. Une instance de mediation souple permet la pr6vention des 
difficult6s a l'int6rieur de l'6tablissement. 
Mais 1'etablissement sort de son isolement. Dans un meme bassin de 
formation, 6coles, colleges, lyc6es, entrent en reseau, pour preparer de 
meilleures rdponses p6dagogiques ou une meilleure gestion mat6rielle et 
humaine, par exemple en matiere de remplacements. 
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UNE NOUVELLE POLITIQUE DE 
GESTION : FAIRE CONFIANCE AU 
TERRAIN 
Favoriser le travail en Un calendrier de mise en place effective des 12 
equipe dans la mise en cycles est 6tabli. Les programmes scolaires sont 
place des cycles revus dans cet esprit pour faciliter 1'Slaboration 
de manuels adaptds. Les instituteurs travaillent 
en dquipe. La formation continue est congue en 
fonction de cette nouvelle organisation. 
(rentrees 95 a 97) 
t 
' La communication interne est d6velopp6e pour 112 
permettre 1'expression de toutes les expdriences 
professionnelles de l'6ducation nationale. (a 
partir de 95) 
Associer les acteurs 
locaux aux dicisions 
Les collectivitfs locales sont assocides aux 99 
i ddcisions de la carte scolaire du premier degr6. 
j Le rdseau des dcoles rurales peut etre confortf 
: par l'6tablissement de conventions entre les 
autorit6s acaddmiques et les collectivitds 
territoriales. Un fonds de concours peut 
appuyer ce dispositif. 
Favoriser les initiatives L'am6nagement de la semaine scolaire, avec 15 
locales dventuellement une lib6ration du samedi matin, 
est ddcidd par 1'inspecteur d'acad6mie sur 
proposition du conseil d'6cole, aprfes avis du 
conseil ddpartemental de 1'dducation nationale 
qui regroupe des parents, des enseignants et des 
dlus. (rentree 94) 
A titre expdrimental, Vemploi du temps peut 32 
mettre en oeuvre des sdquences d'enseignement 
d'l h 30. (expirimentation rentrie 1994) 
Valoriser les riussites Un dispositif de valorisation et de suivi des 53 
pidagogiques rSussites pddagogiques est mis en place dans 
chaque acad£mie. 11 s'appuie notamment sur le 
travail des corps d'inspection et inspire 
largement la politique de formation des 
personnels. (rentree 94) 
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Les demarches innovantes dans la formation 87 
continue et dans les GRETA font 1'objet 
d'6changes et de rdflexion dans le but d'en tirer 
des enseignements pour la formation initiale. 
(rentree 94) 
Le recensement et la diffusion des expdriences 91 
men6es par les 6tablissements scolaires et les 
entreprises est assur6 par les Centres de 
ressources mis en place dans les rectorats. 
(rentree 95) 
Alleger le travail Le travail administratif des instituteurs est 17 
administratif all6g6. Le livret scolaire est simplifi6. A partir 
de l'examen des pratiques actuelles en mati6re 
de suivi de l'616ve, des recommandations sont 
faites afin que celui-ci soit d'un maniement ais6 
pour les maitres, simple et comprehensible pour 
les parents. (rentree 1994) 
La notation administrative des personnels est 135 
faite tous les 3 ans. La possibilit6 de demander 
une r6vision annuelle est garantie. (94-95) 
Favoriser le dialogue avec Un m6diateur de 1'Education nationale est 97 
lesparents d6signe dans chaque rectorat et dans chaque 
inspection acad6mique. (rentree 94) 
Dans chaque departement, une "Ecole des 102 
parents" assure 1'information des d616gu6s de 
parents d'eleves qui le souhaitent en liaison 
avec les associations de parents d'616ves. 
(rentree 1995) 
La participation des parents aux diverses 104 
rdunions organis6es par Fetablissement est 
favoris6e, notamment par le choix des horaires. 
Le fonctionnement des Conseils 103 
departementaux de 1'Education nationale et des 
Conseils academiques de 1'Education nationale 
est am61ior6. Dans ce cadre, les parents 
d'61eves sont mieux associ6s aux d6cisions 
prises. (rentree 94) 
Dans chaque rectorat, une "personne ressource" 105 
est ddsignde comme intevlocuteur priviMgie des 
parents d'eleves. (a partir de la rentree 94) 
U  N  N  O  U  V  E  A  U  C  O  N  T  R  A  T  P  O  U  R  L '  E  C  O  L  E  
Le Conseil de classe doit donner une premidre 
information k la famille sur l'orientation et les 
passages en classe supSrieure avant la fin du 
deuxidme trimestre. (rentree 94) 
125 
Des mesures spdcifiques sont prises pour 
faciliter Fintdgration scolaire des jeunes primo-
arrivants : & cette fin, une prdsentation 
audiovisuelle de I'6cole est 6Iabor6e h 
destination de leurs familles dans les langues 
d'origine les plus frdquentes. (rentree 1994) 
ajout 
Favoriser le dialogue avec 
les lyceens 
II est cr66 un Conseil National de la vie 
Iyc6enne. 
ajout 
Une gestion plus humaine 
et plus moderne 
Les metiers 
Une Direction des Ressources Humaines est 
cr66e dans chaque rectorat. Elle est charg6e de 
coordonner toutes les instances acad6miques de 
formation et de gestion des personnels. 
(rentree 95) 
131 
Le mouvement des personnels prend en compte 
progressivement 1'existence de postes 
particuliers qui seront d6finis apr&s 
concenation et qui correspondent h la diversit6 
des conditions d'exercice de leurs m6tiers. 
(mouvement 96) 
132 
Faciliter Ventree dans le Sauf s'il est volontaire, aucun enseignant 133 
metier d6butant ne peut etre nomm6 sur un poste 
difficile. (1995) 
Les enseignants b6n6ficient d'une assistance et 152 
d'un suivi au cours de leur premi&re ann6e 
d'affectation. (1995) 
Les enseignants qui font le choix d'un tel poste 134 
b6n6ficient d'avantages en terme de carridre et 
de mutation. (1995) 
Un guide juridique est mis a la disposition des 139 
personnels de 1'Education nationale. (rentree 
94) 
19 
U N N O U V E 
La communaute scolaire 
A  U  C  O  N  T  R  A  T  P  O  U  R  
Les ATOS sont reconnus comme membres k 
part entiSre de la communaut6 scolaire. Leurs 
missions propres revetent une dimension 
dducative. 
L '  E  C  O  L  E  
142 
La politique d'evaluation Un groupe de travail sur les nouveaux modes 143 
d'6valuation des enseignants est mis en place. 
(1994) 
De mSme est mis en place un groupe de travail 144 
sur les modes d'dva!uation des dtablissements. 
(1994) 
Eviter les situations de 
detresse et de rupture 
Une r6elle politique de prdvention est mise en 145 
place pour dviter les situations de rupture dues 
aux difficultds d'exercice des mdtiers de 
l'6ducation. (apartir de 94) 
Des initiatives sont prises, h tous niveaux, pour 146 
apporter des rdponses individualisdes de 
r6insertion et de rdadaptation. (a partir de 94) 
Redefinir les missions de la 
formation des personnels 
La formation professionnelle initiale des 23 
enseignants du premier et second degr6s est 
congue de maniere plus concrete et plus proche 
des r6alit6s de la classe. Elle porte non 
seulement sur Ies contenus et les savoirs mais 
aussi sur les m6thodes et les pratiques 
d'enseignement. (1995) 
La qualit6 de la formation initiale des 147 
enseignants est am61ior6e par une d6finition 
plus pr6cise de ses objectifs et de ses contenus 
au niveau national. Cette formation doit 
garantir les comp6tences disciplinaires des 
enseignants et les pr6parer aux r6alit6s de 
1'exercice de leur futur m6tier. Dans ce cadre, 
un cahier des charges est 6tabli 1 destination 
des Instituts Universitaires de Formation des 
Maftres. (1995) 
/ 
La formation continue des personnels s'appuie 148 
sur une analyse syst6matique des besoins et 
recherche la coh6sion des diffdrents dispositifs 
existants. (des la rentree 1994) 
/ 
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i La formation continue devient une priorit6. Elle 149 
prend mieux en compte les rdussites constatdes, 
l'6volution des disciplines et des programmes 
et Ies acquis de la recherche. (1995) 
' Les besoins des enseignants sont mieux pris en 24 
compte dans la d6finition des plans 
d6partementaux de formation continue afin 
d'en amdliorer la qualit6. (1995) 
Des formations spScifiques sont mises en place 56 
k Vattention des professeurs pour les aider k 
enseigner de fa?on diff6renci6e dans le cadre 
des modules. (rentree 94) 
Un cr6dit 6quivalent k une joum6e par trimestre 150 
est accord6 aux 6tablissements du second degr6 
pour la coordination, la concertation et le 
travail en 6quipe. (1995) 
II est cr66 une Ecole Sup6rieure des Cadres de 153 
1'Education nationale. (rentree 95) 
} 
Une formation h la gestion des ressources 154 
humaines est dispens6e aux chefs 
d'6tablissement et h Fensemble des personnels 
d'encadrement. (renlree 94) 
Une politique de foimation initiale et continue 155 
des personnels exergant des responsabilit6s de 
gestion et d'animation est mise en place dans le 
cadre nouveau de l'Ecole Sup6rieure des 
Cadres de FEducation nationale I partir d'une 
large r6flexion sur les missions de ces 
personnels. (1994) 
Le recrutement De nouvelles licences pluridisciplinaires sont 20 
cr66es pour faciliter l'acc6s des titulaires d'un 
bac+2, en particulier les BTS et les DUT, aux 
concours de recrutement. (1995) 
, Le concours de recrutement des instituteurs 21 
(professeurs des 6coles) est recentr6 sur les 
missions fondamentales de l'6coIe primaire. 
(1995) 
U  N  N O U V E A U  C O N T R A T  P O U R  L *  E C O L E  
Le concours de recrutement des chefs 141 
d'6tablissement prend mieux en compte 
1'expdrience professionnelle des candidats et le 
caract£re k la fois p6dagogique et administratif 
de la fonction. (application des le concours 
1995) 
L'etablissement 
Une reponse locale aux Un fonds social pour les collegiens est mis en 35 
difficultes des eleves place. (1995) 
Les lyc6ens sont associds h la gestion du fonds 70 
social lyc6en. (rentree 94) 
Favoriser Vautonomie des 
etablissements 
Les projets d'6cole et d'6tablissement ajout 
constituent le cadre propice au ddveloppement 
des initiatives des dquipes pddagogiques. 
Un groupe de travail est charg6 de rdfldchir au 116 
statut et au ddveloppement d'6tablissements 
expdrimentaux. 
Ameliorer la securite des 
etablissements 
Un observatoire national de la sdcuritd des 113 
batiments scolaires est mis en place. (rentree 
94) 
Dans tous les dtablissements scolaires, un 114 
projet de s6curit6 est 61abor6 en Iiaison avec le 
Conseil d'administration. (rentree 94) 
Un correspondant s6curit6 est d6sign6 dans 115 
chaque 6tablissement scolaire. (rentree 94) 
Favoriser le dialogue a Une instance de m6diation, compos6e de 124 
1'interieur des personnels 6ducatifs et d'61eves, est cr66e dans 
etablissements chaque college et chaque lyc6e. Elle a pour 
objet de faciliter le dialogue et la concertation. 
(rentree 94) 
o 
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Simplifier 1'administration Les missions et les compdtences des 108 
pour les etablissements inspections d'acad6mie et des rectorats sont 
reddfinies pour qu'il n'y ait qu'un seul 6chelon, 
par domaine concernd, entre l'6tablissement et 
1'administration centrale. (rentree 95) 
Le reseau d'etablisse ments 
La mise en plaee de Les 6tablissements coopdrent entre eux pour 107 
reseaux d'etablissements > offrir un choix de formations plus diversifi6es, 
pour 6changer des exp6riences p6dagogiques 
r6ussies, pour mettre en commun leurs 
ressources, par exemple en matiBre de 
: 'remplacement. Associant des 6coles et des 
6tablissements de diff6rents types du second 
degrd, ils constituent, dans le cadre des bassins 
de formation, des rdseaux qui permettent une 
gestion en commun des ressources humaines et 
mat6rielles. 
La mise en coherence des Une meilleure liaison est organis6e en 18 
etablissements coop6ration entre les enseignants du premier 
degr6 et du colldge. (rentree 94) 
Le rapprochement entre colteges et Iyc6es est 33 
recherch6 pour d6veIopper les liens entre ces 
etablissements tant pour les 61eves que pour les 
enseignants. (rentree 95) 
Dans le cadre des r6seaux d'6tablissements, les 52 
enseignants qui le souhaitent peuvent enseigner 
h. la fois au collfege et au lycee. (rentree 95) 
Le partenariat local Les lyc6es sont incit6s h coop6rer entre eux et 89 
avec les entreprises dans le cadre des bassins de 
formation. (a partir rentree 95) 
L'activit6 des GRETA en formation continue et 90 
les actions men6es par les lyc6es en formation 
professionnelle initiale sont coordonn6es dans 
le cadre des bassins d'emploi. (rentree 94) 
U  N  N O U V E A U  C O N T R A T  P O U R  L '  E C O L E  
Une instance de concertation 16g6re 98 
comprenant des responsables locaux de 
1'Education nationale, de la police et de la 
justice, est mise en place dans chaque bassin de 
formation. (rentree 94) 
L'Education nationale propose un accord de 101 
partenariat avec les collectivit€s locales portant 
sur l'am61ioration du fonctionnement mat6riel 
des 6tablissements, tant en terme de ressources 
humaines que de moyens techniques, chacun 
dans son domaine de comp6tence. (rentree 95) 
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I/AVENIR AU PRESENT 
Un certain nombre de choix du nouveau contrat pour Vecole constituent des 
novations radicales, soit par Vutilisation de moyens nouveaux, soit par la 
definition de missions nouvelles, soit par 1'accenl mis sur des objectifs trop 
negliges. Cest ainsi que le present de Vecole rejoint notre avenir commun. 
Les nouvelles techniques (audio-visuel et multi-media) trouvent leur place k 
l'6cole primaire, au collfcge et au lyc6e. Elles sont le moyen d'enseigner plus tot 
les langues vivantes ou la musique. Elles aident k 1'information sur les m6tiers et 
les formations. Elles permettent d'61argir la gamme des options propos6es dans 
tous les lyc6es. Elles deviennent aussi objet d'6tudes : c'est ainsi que 1'image et 
ses techniques entrent dans les programmes du colldge. Une convention est 
pr6par6e sur le droit d'usage k l'6cole de programmes d6jk diffus6s. La politique 
de production des programmes se trouve renforc6e. 
La prSparation 11'orientation devient une mission k part entifcre de l'6cole. Elle 
trouve sa place dans les horaires dfcs la cinquidme. Elle permet, au lyc6e, d'6viter 
les erreurs d'orientation trop fr6quentes k l'universit6 par une information directe 
et objective sur les debouchds de toutes les voies universitaires. 
L*ecoIe du soir ouvre ses portes k tous les adultes qui souhaitent une formation, 
quelle qu'elle soit, en particulier pour leur plaisir ou leur 6panouissement. Cette 
formation est payante, mais bon march6. Elle est propos6e k partir de tous les 
dtablissements secondaires, permettant ainsi k l'6cole de retrouver sa vocation 
d'education populaire. 
Des adultes, en particulier frappes par le chomage, peuvent se voir proposer des 
contrats d'association a 1'ecole. La preuve sera ainsi apport6e que l'6cole a 
grand profit a tirer de l'exp6rience, de la formation, d'hommes et de femmes que 
la privation d'emploi ne r6duit pas a I'inutilit6 sociale. 
U  N  N  O  U V  E  A  U  C O N T R A T  P O U R  L *  E  C  O  L  E  
L'AVENIR AU PRESENT 
Fortner aux Cecknologies Une initiation k l'image est pr6vue dans Ie 45 
" cadre des programmes. Elle m=t Vaccent sur 
1'usage des outils audiovisuels et sur 1'analyse 
critique des messages. (experimentation 94, 
generalisation 95) 
L*s technologies, aii service L'6quipement des dtablissements est renforc6 -^27 
h d,ffus,on du savmr afin de garamir 4 tous VdgalM d'acc6s aux 
technologies audiovisuelles et h 1'informatique. 
I La production des programmes dducatifs ^28 
i devient une priorit6. 
Une convention sur le droit d'usage par 129 
1'Education nationale de tous les documents 
audiovisuels disponibles de plus de 10 ans est 
mise h l'6tude. 
] Les enseignants sont incitds i utiliser la chalhe 130 
| du savoir et de la connaissance comme outil 
\ d'enseignement. 
L'une des missions de FEducation nationale est 46 
dMnformer les 61eves et leurs parents sur les 
mdtiers, les professions et les voies de 
formation correspondantes afin de les aider 
dans l'orientation. Elle est de la responsabilitd 
de 1'ensemble de l'6quipe p6dagogique et des 
conseillers d'orientation psychologues. (rentree 
95) 
Les Centres dlnformation et d'Orientation 47 
contribuent prioritairement & cette tache 
d'information des 61eves, en 6troite liaison avec 
les col!ectivit6s locales et les milieux 
professionnels. (rentree 95) 
Les relations entre les Centres dTnformation et 122 
d'Orientation et les 6tablissements sont 
reddfinies. Les CIO se consacrent en priorit6 k 
1'information sur les m6tiers et a V6ducation 
des choix aupres des 61eves. (rentree 95) 
La mission d'information 
et d'orienta(ion 
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D6s la 56me, un vdritable systdme 48 
d'information sur 1'orientation est mis en place 
sous Ia forme de sdquences pdriodiques de 
rdflexion sur les mdtiers et l'6ducation des 
choix. (rentree 95) 
L'information sur 1'orientation s'appuie 49 
largement sur les techniques du multi-m6dia. 
Elle fait 6galement appel k la chalne du savoir 
et de la connaissance. (rentree 95) 
L'information sur les filiBres universitaires et 63 
les mStiers est ddvelopp6e. (rentree 95) 
La mission des conseillers d'orientation 123 
psychologues est recentree sur 1'orientation des 
jeunes et 1'aide h. l'6Iaboration de leurs projets 
d'6tudes ou professionnels. 
Mettre en oeuvre une Des centres permanents peuvent etre mis en 79 
education permanente place pour apporter des r6ponses 
individualis6es aux jeunes, allant de la 
formation i la validation du diplome. 
(rentree 94) 
Des centres de bilan sont mis en place pour 80 
aider les jeunes et les adultes a mieux definir 
leur projet professionnel. (rentree 94) 
Des centres de validation interviennent aux 81 
diff6rentes 6tapes du parcours professionnel des 
jeunes et des adultes. (rentree 94) 
Vacces au savoir et a Pour quelques ouvrages fondamentaux de 51 
Vautonomie r6f6rence, on 6tudie la possibilit6 de remplacer 
le pret par un don. (rentree 95) 
Les 616ves rencontrant des difficuMs dans une 57 
matiere regoivent une aide personnalisde en 
liaison avec leur professeur. (rentree 95) 
27 
U  N  N  O  U  V  E  A  U  C  O  N  T  R  A  T  P  O  U  R  L *  E  C  O  L  E  
Former pour preparer 
Vinserdon professionnelle 
PrioritS est donnSe i Forientation, 1'information 62 
sur les d6bouch6s et les voies de formation 
accessibles k partir du baccalaur6at. Une 
formation professionnelle qualifiante est 
organis6e pour ceux qui sortent sans diplome. 
(a partir de la rentree 94) 
Chaque jeune a Ie droit de b6n6ficier d'une 72 
formation professionnelle qualifiante avant sa 
sortie du systBme scolaire. Sont mis k l'6tude et 
exp6riment6s des cursus adapt6s aux jeunes qui 
n'auront pas termin6 avec succds leur scolarit6. 
(experimentation rentree 9.4, generalisation 
rentree 95) 
Pour ces jeunes et pour ces cursus diplomants 73 
peuvent etre exp6riment6es des proc6dures de 
validation par unit6s capitalisables. 
(experimentation rentree 94) 
Uassociation de tous a 
VEcole 
Toute personne souhaitant une formation pour 94 
son enrichissement personnel, culturel ou 
technique, peut recevoir 1'enseignement de son 
choix k "l'Ecole du soir". 
A cette fin, tous les 6tablissements scolaires 
peuvent etre ouverts le soir sur 1'ensemble du 
territoire. 
"L'EcoIe du soir" est organis6e sous l'autorit6 
du chef d'6tablissement, dans le cadre des 
bassins de formation et en liaison avec les 
Centres de Ressources mis en place par chaque 
Inspection Acad6mique. (campagne 
d'information en 94, application rentree 95) 
La pr6sence des adultes dans les 6tablissements 118 
est renforc6e. Des "Contrats d'association k 
I'6cole" financ6s par I'Etat ou les collectivit6s 
locales permettent de recourir k des adultes 
diplom6s, au chomage ou en pr6-retraite, ou k 
des 6tudiants, ceci k 1'initiative et sous 
Fautorit6 des chefs d'6tablissements. Dans ce 
cadre, priorit6 sera donn6e aux adultes ayant 
deji exerc6 des fonctions d'enseignement ou 
d'6ducation comme les maftres-auxiliaires. (a 
partir de 95) 
o 
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Une gestion concertie de 
Vavenir 
UEducation nationale propose aux collectivitds 100 
locales d'61aborer une charte portant sur la 
conception des 6tablissements scolaires. 
Uobjectif est de d6finir, en partenariat, le cahier 
des charges d'6tablissements & taille plus 
humaine et dot6s des 6quipements n6cessaires 
(accessibilit6 aux handicap6s). (A partir de la 
rentree 95) 
29 
U  N  N O U V E A U  C O N T R A T  P O U R  L »  E C O L E  
L'APPLICATION DU NOUVEAU CONTRAT 
L'adkesion forte que les differents modes de consultation des 
partenaires de 1'ecole et des Frangais ont permis de mesurer est 
toujours temperee par un certain scepticisme sur la mise en 
oeuvre de ces objectifs. 11 convient donc de repondre 
concretement a cette reserve. 
Les moyens nouveaux qui pourront etre d6gag6s malgrd les 
impSratifs de rigueur budg6taire devront etre coneentres sur les 
besoins identifids. 
Ge sera, en particulier le cas des zones les plus fragiles 
(maternelles en Zep, internats en zones difficiles), ou des besoins 
les plus criants (infirmieres, assistantes sociales, sante scolaire). 
Un groupe de suivi, ouvert au partenariat, permettra une 
confrontation publique sur 1'application des ddcisions. 
L'administration centrale sera associ6 au pilotage individualis6 de 
chacun de ces objectifs. 
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APPLIQUER LE NOUVEAU CONTRAT 
La concentration des Un effort national est entrepris au profit des 13 
moyens nouveaux zones d*6ducation prioritaire en concentrant 
Vaction sur les maternelles. Uobjectif fix6 est 
de parvenir k un effectif moyen par dcole de 25 
6Bves par classe. Uaccueil des enfants de 2 ans 
est favorisd. (sur trois ans a partir rentree 95) 
La crdation d'internats dans les banlieues et en 34 
; milieu rural, est recherchde. Ces structures 
d'h6bergement peuvent etre communes a 
plusieurs dtablissements diffdrents dans le cadre 
\ d'un meme bassin de formation. (plan pluri-
annuel) 
La prSsence de Conseillers Principaux ajout 
d'Education, qui jouent un role essentiel dans la 
> vie scolaire, est renforcde afin d'am61iorer 
1'animation p6dagogique des 6tablissements et 
1'encadrement des 6Bves. 
• A terme, tous les colldges b6n6ficient d'un 5Q 
Centre de Documentation et d'Information et 
d'un documentaliste. (a partir de 1995 sur 3 
ans) 
Une infirmidre est affect6e a chaque jjp 
6tablissement de plus de 500 616ves afin 
d'apporter les soins n6cessaires et de r6pondre 
k 1'attente de ceux-ei en matiSre d'6ducation 
pour la sant6, de d6pistage et de conseil. (a 
partir de 1995 sur 3 ans) 
Afin de r6pondre aux attentes des 616ves en J20 
matifcre de pr6vention, de conseil et de suivi, 
chaque bassin de formation b6n6ficie au moins 
de deux assistantes sociales. 
Sous l'autorit6 du m6decin scolaire, des J 2 I  
6tudiants en m6decine ayant acquis la 
qualification n6cessaire sont associ6s au suivi 
medical des 616ves. (rentree 95) 
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Une administration 
modernisee au service des 
etablissements 
Le role premier de 1'administration centrale est 
un role d'impu!sion, de conception, 
d'6valuation et de controle. L'ensemble des 
personnels participe h la r6alisation de ces 
missions. (a partir de 95) 
110 
A cette fin, la priorit6 est donn6e au pilotage 
par objectifs, fond6 sur la d6termination de 
\ r6sultats h atteindre. (a partir de 95) 
Uorganisation de 1'administration centrale et la 111 
gestion de ses personnels sont red6finies dans 
i cette nouvelle perspective. (apartir de 95) 
£.t J U I i N  
1996 
PRIMAJRE 
CEl SANS 
FRONTIERE 
Le rapporl d'ctape sur 
rinitialion a unc languc 
vivante au CLl, rcdigc pai 
un gxnipe national 
d'cxpcrts, vicnl d'etre rcndu 
puhlic. 11 fait part des 
reat lions lres pt»silives 
emiscs par les 15 000 
cnseignanls volontaiixs 
ainsi que de leius 
suggcstions conceriiaiit 
1'oulil video et la loi mation 
cn vuc d'ameliorer lc 
dispositif. 
Pres de 15 000 maitres deCEl se sont portes volontaires pour initier leurs 61eves a une langue vivante, cn ap-
plication de la mesure n"7 du Nouvcau 
contrat pour 1'ecole, meme si beaucoup 
dentreeux sedeclarent"debutantsou peu 
experimentes" dans 1'enseignement des 
langues. C'est ce qu' illustre le rapport d'eta-
pe redige par le groupe national d'experts 
charge d'evaluer 1'opcration "CEl sans Iron-
tiere". Lancee a la rentrce 1995, elle se pro-
pose de familiariser les eleves a une langue 
etrang&re -allemand, anglais, arabc, espa-
gnol, italien, portugais- a raison de seances 
quotidiennes d'un quart d'heure et avec, com-
me support pedagogique, une videocassette 
con^uc par le CNDP. 
Premicr constat, cctte innovation pedago-
gique a suscite interet et dynamisme de la part 
des enseignants volontaires, qui comptent 
70% d'enseignants peu experimentes dans 
l'enseignement des langues vivantes, 14% 
d'enseignants experimentfe et moins de 3% de 
jeunes enseignants sortis dlUFM. Pour une 
tres large majoritd d'entre eux, lcurs souvenirs 
en langue remontent au baccalaurdat alors 
qu'ils affichent une anciennete de 20 a 25 ans 
en moyenne. Leur experience pddagogique 
compense leplus souvent cette difficulte et ce 
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sont quelque 250000 eleves deCEl qui bene-
ficient de l'initiation aux langues vivantes. 
L'anglais reste predominant & 82,1%, devant 
1'allemand (11,7%), 1'espagnol (4,3%), 1'italien 
(1,9%) et le portugais qui concerne quelques 
classes. L'arabe n'est pas represente. Certains 
enseignants puiscnt leur motivation dans un 
projet d'ecole qui integre une orientation en 
langue etrangere pour l'ensemble des classes 
ou dans la pratique de 1'enseignement d'initia-
tion a une langue etrangere (EILE) au cours 
moyen. D'autrcs expriment une attirance per-
sonnelle pour un pays, sa langue, sa culture et 
souhaitent communiquer cet enthousiasme. 
Ccla se traduit souvent, lorsque cctte initia-
tion se ddroule dans Ia classe, par la creation 
d'un environnement specifique qui temoigne 
de 1'investissement de ces enseignants : af-
fiches, cartes, repliques d'objets apparaissant 
dans la video... 
Ces maftres.se d6clarent globalemcnt sa-
tisfaits de la qualite pddagogique des vid6o-
cassettes produites par le CNDP, une serie 
dehuitheures intitul6e"CEl sans fronticre". 
Pres de dix-huit mille exemplaires avec leurs 
guides pedagogiques ainsi que des livrets re-
produisant l'integralit6 des textes et chan-
sons ont 6te diffuses. A noter cependant un 
decalage entre les besoins exprim6s pour 
chaque langue et 1'utilisation constatee (voir 
graphiques). Sclon le rapport d'6tape, cer-
tains enseignants, competents voire diplo-
mes en allemand ou en espagnol, ont renon-
c6 a leur premier choix pour adopter 
1'anglais, souvent reclame par les familles 
qui anticipent sur le college et parfois sug-
gere par les inspections acad6miques. Cela 
pose le problfcme de la diversification des 
langues. Aussi le groupe national d'experts 
preconise-t-il, parmi ses 24 propositions, 
d'inciter parents d'eleves et enseignants a ne 
pas limiter leur choix a 1'anglais. 
(suilepage 1762) 
Rtpartition de la diffusion 
des casseHes, par langues, < 
des besoins exprimts 
cassettes casselies 
espagnol 
R*partltlon des langues 
observ*e dans les elasses 
Anglais 
Allemand 
llalien 
Espagnol 
fonction 
Diffusion 
des cassettes 
dans les 
classes 
parlangue 
Anglais 
12663 
Espagnol 
halten 1253 
692 
MiiWfi 
rvito 
(suite de la page/759) 
S'ils ont tendance a suivre fid61ement cet ou-
tilcaril constitue pour eux le modtie phonolo-
gique, les enseignants adaptent leur pratique, 
lls exploitent plus longuement certains mo-
dulesjuges trop denses et modifient la duree ou 
la frequence des s6quences en particulier lors-
qu'il leur faut deplacer les 61eves dans une sal-
le dotee d'un magnetoscope. lls ont aussi re-
cours a la revision ou aux unitds dites de 
"rebrassage", tres appreciees carelles passent 
en revue periodiquement les notions acquises 
Les elesses de Cll 
dent le mellre esf velentelre 
el pewr lesquelles lo «enllnull* 
esl essur*e eu CE2 
<s mottre suit 
ses cicvcs 
,y>. autres 
% s o l u i i o n s  
echanges 
de services 
maifre 
est 
au cours des 7 ou 8 semaines preeddentes. 
Nombreux sont ceux qui mettent en place une 
demarche acti ve grace a des airets sur image, 
des questions, des mimes, des images et le re-
cours au frangais pour assurer la comprehen-
siondeseleves. 
Cependant, les enseignants relevent certaines 
insuffisances dans 1'outil video. Des unites trop 
nombreuses et copieuses ou encore des situa-
tions de communication artificielles ne susci-
tent pas de veritable interacti vit6. Le choix d'un 
scdnario unique pour les quatre langues se de-
roulant exclusivement dans une salle de classe 
limite le contact avec la realitd d'un pays. Cet-
te observation a ete retenue. Les nouveaux ou-
tils pour le CE2, en cours de realisation, s'atta-
cheront a la culture et au patrimoine des pays 
etrangers en integrant des chansons locales et 
des comedies de situation en extcrieur qui re-
prendront des elements de la vie quotidienne 
des pays etrangers. Cette serie, qui sera egale-
ment disponible en portugais, s'adressera aus-
si bien aux tout ddbutants qu'aux eldves dej& fa-
miliarises au CEl avec une langue vivante. 
Le rapport d'etape fait egalement part de 
leurs interrogations au sujet de la continuitd 
de 1'initiation a une langue vi vante au CE2 et 
dventuelleinent au cours moyen. Meme si 
dans 70% des cas, les maftres de CE1 se sont 
engages en prevoyant la solution qui 1'assu-
rera au CE2 (voir graphique), ils se font une 
idee tres floue de leur role et souhaitent 
TtXTES DE RiFlRENCl 
L. iniiiationiitmc I langue vixanle 
imClil.contluitcau 
viniisderanneesco-
laire llM5-IW6avcc 
les enseignants vo-
loniaircs.esinecdela 
mcstire n' 7 dti Nou-
xeaucontr.it |"K>tir 
1'vcnle: "l)es leeotirs 
elementaire. tous les 
elexvssont inities 
ehaque jour |x»ndant 
qtiinzemimitesatme 
languc vivante etran-
tzereen utilisant les 
leehniques audiovi-
suelles. Une fonna-
tioneoniinuetlesen-
seiimanlsdupremier 
degre est prevue ii cet 
elTet (rentrec 1995 
-Lesohjcclils. les 
contenus, et le ilerou-
lementdeeetensei-
gneinent ontetedeli-
nisdansleseireu-
lairesn°95-l()3 
"Orientalions|Teda-
gogiqueset nuxJali-
tesdemiseen 
<uuvre"et n°y5-l()4 
"Organisaliondc 
1'annee l W5-I9%" 
publieesau B.O. n'' 19 
du 11 inai 1995. 
- Unecirenlairede 
rentree n" 9h-131, 
qui definit lesprin-
eipesderextension 
dccettcinitiationa 
rccolcelcmentaire et 
qui prend apptii sur 
leslravauxetconchi-
sionsdugrou|x*na-
tional d'ex|>erts,aele 
ptiblieeau B.O. n "2(i 
du ifiniai I99(xg 
MlTHODE DE I/ENQUETl 
Ungmti|x: natio-nal dexpertsa 
ele eharge de leva-
Itialionde l'ex|x'rien-
ee"CI-J sans fron-
liere"etde la 
redactiondu rapport 
tlelape. Ilcstcompo-
se de memhre.s tles 
eoipsd'ins|xx1ion -
nol.immentdes ins-
IKTleurs generaux 
du groupe langues 
x ivanlesel enseigne-
menl primaire- tle 
speeialisleslin-
guistcs,de clier-
ehetiisdeliNRP.de 
l'ormaleurs,d'ensei-
giuiiHs.(Je|OT)l'es-
senrsdlLiPM ei tle 
representants de 
r a t l m i n i s l n t l i o n  
eentrale. 
Ces Iravatix t>m don-
iielieti.clansun prc-
micrtemps.a tme 
enquete statistiquc. 
l.adireetiondes 
eeoles a atlresse un 
t|iiesiionnaireaux 
ins|xx'leursd'acadc-
miealin decollecter 
dc.s iiilormations 
ehilTreessuiie 
nombre ileeoles. de 
elassesel tJensei-
gnants engages dans 
l'< ijx-ration et stnies 
languesconcenices. 
llssesonl poursuivis 
partineen<|iielcpc-
ilagogit|ue stii le ler-
rain. Presde 120 vi-
siics <le classcs ont 
ele el feclnees par les 
eoipsdlnspeelion 
sous l,i rcsponsahili-
ledeclmque inspce-
teur general membre 
dti groupctTexperls 
et reprcscntant 1'alle-
mantl. 1'anglais. I'ara-
be. l'espagnol. I'ita-
licn. le |X)ittigais. Hn 
oulrc. iin Iravaikle 
rceherehe realise par 
riNKPcompleieeet-
leanalyse. II sartieu-
leautourde renre-
gistremenl de 80 
scquenccs tle langue 
enCHl etdemre-
liensguKlestles 
inaitresaliiHlecer-
ner lesexigenees 
d'une formation tli-
dacliquc pour les 
professeursdes 
ccolcs. 
C e rapport d'eUi|X" 
sera difluse atipres 
des rectcurs. des ins-
peelcurs dacatle-
mie-tlireeteuis<les 
seniecs depaiie-
menlaux tle letluea-
tion nationale. des 
iiispeetcurs de letltr 
eaiion naiionale.des 
inspecteurs petlago-
giques regionaux. 
tles eenlres de*pai1e-
mentaux des HiFM 
el de dilierents orga-
nismescominc le 
CNDI'. leCNPDou 
leCIHP.e 
savoir si des apprentissages plus structures 
sont envisages car 1'cnfant manifeste son de-
sir de parler et de produire en langue etrange-
re. C'est pourquoi le groupe national d'ex-
perts reeommande une clarification des 
objectifs de eette initiation. 
Enfin, meme s'ils se montrent actifs pour 
animer la elasse, la majorite de ces ensei-
gnants juge limitdes leurs competences lin-
guistiques, surtout a l'oral. Deux tiers des 
maitres conduisant cette initiation ont requ 
une formation a 1'utilisation pedagogique de 
la cassette d'un ou deux jours. Seuls 10% 
d'entre eux ont suivi un stage plus approfon-
di et environ 300 enseignants ont btSndficid 
d'un stage long a 1'dtrangcr ou d'un echange. 
Par consequent le groupe national dexperts 
insiste sur la ndcessitd dc rcconnaitre le ca-
ractfcre imperatif et prioritairc d'unc forma-
tion linguistique et didactique, centree en 
grande partie sur la langue orale ainsi qu'une 
formation a la methodologie des technolo-
gies nouvelles. II s'agit de les amenerpar mo-
ments a se detacher de la videocassette. Ce 
rapport propose aussi une epreuve de langue 
vivante obligatoire au concours de recrute-
ment des professeurs des ecoles et la pour-
suite de cet enseignement tout au long de leur 
formation initiale. 
Les propositions contenues dans ce rapport 
d'etape ont pourobjectif de determiner les 
meilleures eonditions de 1'extension de cette in-
no vation pcdagogique au CE2 a la rentree pro-
chaine puis de sa gendralisation a 1'ecole ele-
mentaire. Elles integrent le souci d'informer 
l'ensemble de la communaute educative, afin 
de la rassurer, sur les perspectives envisagees 
a court et a moyen termes, 
Marianne DUCOUT 
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ou services cFaccueil et d'emploi existants. II 
ne s'agit pas de crfcrde nouvelles instances de 
concertation, mais dc mettre en synergie des 
compdtences et des rdles compldmentaires, 
dans le respect de la de la spdcifit6 de chacun, 
Cette collaboration fera Vobjetde conventions 
academiques de paitenariats, en liaison avec les 
collectivitds territoriales concerndcs. 
Ce dispositif sera mis en place de fagon simi-
laire aux niveaux des ddpartements et des bas-
sins de tbrmation ou d'cmploi ou des districts. 
Cest bien kxralement qu'un recensement co-
ordonnd des dldves soitant du systdme educatif 
pourra s'organiser avec une rdelle efficacite, 
autour des Stablissements scolaires etdu centre 
d'information etd'orientation. 
ENSEIONEMENT 
DES LANGUES ViVANTES 
'rganisation dc 1'amiee 
scolaire 1996-1997 
Texte adresse awc prifets (pour information), aux rec-
teurs etaux inspecteurs d 'academie, directeurs des 
services dipartementaux de l 'education nationale 
(pourattributkm). 
• L' anndc scolaire 1995-1996 a vu la mise en 
ceuvre, dans le cadre du Nouveau contrat pour 
1'ecole (mesure n°7), de 1'initiation a une 
langue vivante au cours elementaire premiere 
annfe (CE1). Cette mesure, novatrice et ambi-
tieuse, vise a renforcer et a systematiser l'ap-
prentissage des langues vivantes k l'6cole en 
mettant a profit la "souplesse" de 1'oreille des 
toutjeunes enfants. 
Dans la perspecti ve de la rentree de 1996, la di-
rection des 6coles prend les mesures neces-
saires pour rendre possible la gen6ralisation de 
l'opdration. 
En septembre 1996, celle-ci conceme deuxni-
veaux de classes: 
-auCEl, 1' initiation s'6tend en nombre de 
classesengagdes; 
- au CE2, les 616ves se voient offrir, soit une 
deuxidme ann6e d' initiation s'ils 1'ont amorcee 
auCEl, soit une premidrc ann6e s' ils n'ont pu 
en b6n6ficier l'ann6e pr6c6dente. 
L'initiation mise en place au cours 61ementai-
La mission g6n6rale d'insertion de l'6duca-
tion nationale requiert la mobilisation et l'en-
gagement de tous les acteurs du systfcme 6du-
catif, en particulier des chefs d'6tablissement 
et des 6quipes 6ducatives. Les actions coor-
donn6es de tous les services de 1'Etat, utili-
sant toutes les ressources et les types de for-
mation, doivent concourir I ce que les cldvcs 
soient en capacit6 de s' ins6rer socialement ct 
professionnellement. 
Pour le ministre de I'6dueation nationale, 
de I 'enseignement supdricur etdela recherche 
et pard616gation, 
Le directeur des lyc6es et colleges 
Alain BOISSINOT 
rene remet pas en cause les dispositifs exis-
tants. Ainsi.au cours moyen, l'enseignement 
d'initiation aux langues 6trangeres (EILE) se 
poursuit dans les memes conditions qu'ant6-
rieurement, des enseignants du second degr6 
et/ou des intervenants ext6rieurs agr6es, y ap-
portant 6ventuellement leur concours. 
La presente circulaire a pour objet de definir les 
principes de 1'extension de 1' initiation a une 
langue vivante ii Vecoledlementaire pour l'an-
n6e scolaire 1996/1997. Elle s'appuie sur les 
reflexions et les travaux du groupe national 
d' experts. L' annexe precise les orientations pe-
dagogiques, les modalit6s g6n6rales de mise en 
oeuvre et 1'ensemble des notions et fonctions 
langagi&res attendues £ la fin du CE2, presen-
t6es dans chacune des six langues retenues: 
Pallemand, 1'anglais, 1'arabe, 1'espagnol, 1'ita-
lien et leportugais 
Une seconde enn6e d'initiotloii 
L'initiation aux langues vivantes ne constitue 
pas encore un apprentissage systematique. Le 
maitre profite de la disponibilite auditive des 
enfants. Au cours de courtes s6quences quoti-
diennes (10-15 minutes), il s'agit de faire en-
tendre aux 616ves d'autres sons que ceux de 
leur langue matemelle, de les sensibiliser au ca-
ract&re relatif de toute langue et de favoriser 
3HL.VIVU/UFJZ » iyyu 
leur ouverture sur le monde. La place de la 
langue orale reste preponderante. 
La direction des 6coles, en liaison avec 1'Ins-
pection gen6rale qui a effectu6 des visites dans 
les classes, a pu verifier la pertinence des com-
p6tences attendues auCEl. Ces comp6tences, 
defmies en termes de fonctions langagidres de 
base par la circulaire n°95-104du 4 mai 1995, 
sont ainsi reconduites pourl'ann6e 1996-97. Les 
compdtenccs attendues des 61eves de CE2 re-
prennent et enrichissent celles du CE l.L'objec-
tifest surtout de consolider les acquis par la r6-
currence et la reprise. Les deux annees du cours 
616mentaire forment une unit6 p6dagogique. 
Une organisotion <entr6e «ir l'6«ole 
Cest au sein de chaque ecole que doit s'enga-
ger une rdflexion pedagogique sur la place des 
langues vivantes dans 1'organisation des en-
seignements. Cette rdflexion permetd'arreter, 
localement, une organisation cohdrente de 
1'initiation. L'objectif g6n6ral est une mont6e 
en charge quantitative de la mesure n°7 du 
Nouveau contrat pour l'6cole, sans perte de 
qualite ni d'effectifs par rapport h 1' offre d'en-
seignement de langue d6j&en place. Sous la 
responsabilit6 de 1'inspecteur de circonscrip-
tion, les directeurs encouragent le volontariat 
des maitres de l'6coIe, maintiennent ou mettent 
en place les 6changes de service necessaires. 
Le choix d'une langue est effectu6 par les pa-
rents d'61&ves parmi les langues offertes dans 
1'ecole. Les inspecteurs d'academie coordon-
nent, au plan d6partemental, la demande des fa-
milles et 1'offre des 6coles. Ils veillent k ce 
qu'une langue au moins soit propos6e dans 
chaque6cole. 
(In outil powr le raaltre polyvalent 
Au cours 616mentaire, compte tenu dujeune 
Sge des enfants, les maltrcs du premier degr6, 
instituteurs ou professeurs des 6coles, sont les 
mieux plac6s pour dispenser cet enseignement 
dans le cadre de leur classe ou de 1'ecole. 
Comme pour toutes les disciplines de l'6cole 
primaire, les maltres demeurent libres du choix 
des methodes etdes supports & utiliserdans leur 
classe. Neanmoins, des outils pedagogiques 
adaptes leur sont proposes afin de les soutenir 
dans leur tache. A la rentree de 1996, les 
maitres deCEl, nouveaux volontaires, rece-
vront la serie CEl sans frontiere. Les ensei-
gnants de CE2 se verront proposer la suite de 
cettes6rie. 
La realisation de CE2 sans frontifere est confiee 
au Centre national de documentation p6dago-
gique, qui tient compte des remarques et sug-
gestions des experts et utilisateurs pour ame-
liorer la qualit6 de son produit. Le nouvel outil 
video s'appuie sur 1'ensemble des compe-
tences attendues des eleves de CE2, definies 
(cf.annexe) par la direction des 6coles en liai-
son avec 1'inspection g6n6rale et Vlnstitut na-
tional de recherche pedagogique. 
La nouvelle serie demeure fondee sur les 
memes principes pedagogiques que la prece-
dente et en conserve V organisation g6nerale en 
unit6s et modules. Elle s'adresse aussi bien k 
des d6butants qu'ades eleves deja familiarises 
avec une langue vivante. 
La videocassette met en scene un groupe 
d' 61eves autour de leur maitre. 
Le film pr6sente des 616ments de la vie quoti-
dienne des pays 6trangers, autorisant ainsi une 
ouverture h la culture et & la civilisation. Le ton, 
le rythme restent vifs, enjoues. Des chansons 
vari6es, puis6es dans le patrimoine musical 
propre I chaque pays, completent les chansons 
originales 6crites a partir d'une melodie unique 
pour toutes les langues. Cette nouvelle serie, 
disponible en septembre 1996, inclut desor-
majs le portugais en plus de Vallemand, Van-
glais, Vespagnol et 1'italien. Elle est accompa-
gnee de guides pedagogiques pour le maltre. 
Une formotion dW6ren<i6e 
La formation des enseignants, actuellement 
maillon faible du dispositif, constitue la priori-
t6 des actions a conduire dans le departement. 
La diversit6 des situations, des niveaux de 
compdtcnces, des besoins des enseignants 
amene a multiplier les modalites et les offres de 
formation. Toutes les competences, acquises 
par les maltres au cours de leurs formations ini-
tiale et continue, seront valorisees et reinves-
ties dans les classes, Parallelement a 1'exten-
sion des dispositifs de formation h Vutilisation 
des videocassettes, il convient de mettre en pla-
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ce des formations Iinguistiques, diffdrencidcs 
et adapt&s aux differents publies. 
La formation est didactique, pedagogique etlin-
guistique. La formation didactique et p6dago-
gique prepare le maftrc h 1' utilisation active des 
divers outils pedagogiques qu'il aura choisis. 
Elle s'appuie sur les plans de formation (natio-
nal, academique et ddpartemental). Selon Ies 
modes les plus varies, les dquipes de formateurs 
offiiront d galement aux enseignants les moyens 
de developper leurs competences linguistiques: 
stages divers, dchanges avec l'i5trangcr, pro-
grammes europeens, outils, formation autono-
me, I distance, sur/hors temps scolaire, recours 
aux toutes nouvelles technologies... 
Le pllotage 
Sous laresponsabilitdde 1'inspecteurd'acadd-
mie, le groupe ddpartemental de pilotage a pour 
mission d'assurer le suivi de 1'opdration, en 
prenant appui sur le groupe acaddmique 
langues vi vantes. Dans ce dispositif, le role des 
corps d'inspection (inspecteurs de 1'education 
nationale, inspecteurs pedagogiques regio-
naux), charges de 1'analyse de terrain, reste 
fondamental. Sur le plan national, le groupe 
d'experts conservera pour 1'annee 1996-97 la 
meme mission: a partird'analyses de situa-
tions de classes, il determinera les modalites de 
la generalisation a terme de 1'initiation aux 
langues vivantes. 
Pour le ministre de Feducation nationale, 
de 1'enseignement superieur et de la recherche 
etparddldgation, 
Le directeur des ecoles 
Marcel DUHAMEL 
exe 
IES LANGUES V1VANTES A 1'ICOIE 
lliMENTAIR* i ORGANISAHON 0E 
t'ANNlE SCOLAIRE 1996-1997 
UNE SECONDE ANNEE D'IN1TIATI0N 
AU COURS fiLEMENTAIRE DEUXIEME 
ANNEE(CE2) 
A la rcntree prochaine, la logique est de pour-
suivre, de manifcre trBs progressive, une fami-
liarisation avec la langue vivante. L'ensemble 
des compdtences & atteindre en fin de CE2, dd-
fmies en termes de notions et fonctions langa-
gi6res de base, reprennent, intfcgrent et enri-
chissentcellesattenduesen finde CEl. Le 
present texte s'appuie tres largement sur la cir-
culaine n° 95-104 du 3 mai 1995 parue auBul-
letin officiel n° 19 du 11 mai 1995: enseigne-
ment des langues vivantes, organisation de 
1'annde scolaire 1995/1996. Les elfeves, com-
me les mailres, doivent pouvoir ddbutcr aussi 
bien en CEl qu'en CE2, ce qui suppose, tout au 
long de l'ann6e de CE2, une part non ndgli-
geable de r&mploi, revision, nSutilisation, dans 
d'autres situations, des structures et du bagage 
culturel de l'ann6e prdcddente, en vue d'une 
identification et d'une memorisation plus pre-
cises. La consolidation par la rdcurrence et la 
reprise demeure un principe gdndral d'effica-
citd pedagogique pour tous les eleves. 
En matidre de langue vivante, le CE2 constitue 
une seconde annde d' initiation: celle-ci pourra 
toutefois prendre appui sur les compctences 
ddveloppdes tout au long du cycle des appro-
fondissements. 
Obiectifs d' une setonde enn6e d'lni-
tiation 
- developper la fonction d'ouverture, d'appel, 
d'dveil au ddsir de communiquer; 
- continuer de rendre les dldves sensibles au 
plaisir d'entendre, de comprendre, de repro-
duire et de produire quelques dldments de la 
langue; 
- favoriser Ia mise en oeu vre de situations fonc-
tionnelles, ayant du sens pour 1'enfant et fon-
ddes sur un n£el besoin de communication; 
- la programmation des activitds intdgrera, en 
situation: 
, quelques notions et fonctions langagidres de 
base (en comprdhension et en production); 
. des dldments de civilisation refidtant la rdalitd 
quotidienne et culturelle des pays concemds. 
Compte tenu de 1'hdtdrogdnditd des d!6ves 
d'une classe, il est essentiel que le maitre adap-
te les contenus de son enseignement aux condi-
tions rdelles de mise en oeuvm. L'ensemble des 
fonctionsetnotions proposdes pourle CE2 doit 
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etre considdrd comme un programme indica-
tif, il ne constitue pas une progression lineaire, 
mais un corpus modulable: 1'interet. les com-
pdtences, les acquis et les difficultds dven-
tuelles des dleves doivent ndcessairement gui-
der 1'enseignant dans le choix des situations et 
du rythme de leur presentation. II veillera par 
ailleurs a insdrer ces sdquences dans l'en-
semble articuld et cohdrent que doi vent former 
les apprentissages du cycle des approfondisse-
ments de 1'dcole dldmentaire. 
llSraenls de mise en eeuvre, d6-
morehe p^dagogique 
A 1'dcole dldmentaire, 1'enseignant garde la 
maftrise de 1'approche methodologique et du 
choix des outils, supports et techniques peda-
gogiques mis en oeuvre dans saclasse, La sou-
plesse d' approche et 1* adaptation des contenus 
a la situation particuliire de chaque groupe 
d'eleves reste la rdgle pour 1'annee a venir. 
Comme au CEl, la poursuite de 1'initiation & 
une langue vivante accordera la prioritc a la 
langue orale. Deux axes de travail guideront le 
maftre dans ses choix et la conduite des ap-
prentissages: 
- le ddveloppement d'une dducation de 1'oreille 
(respect du schdma intonatif, des rythmes, des 
sonoritds..., entendus et produits); 
- la comprdhension d'dnoncds oraux proposds 
ensituation. 
La demarche visera & susciter une dcoute at-
tentive et active. Puis, progressivement, en 
fonction du groupe-classe, le maitre choisira 
les dldments & mettre en oeuvre en vue d'une 
expression guidee. L'approche communicati-
ve privildgiera une pddagogie de 1'activitd en 
associant le dire et le faire. Elle devrait per-
mettreaVdleve: 
- de comprendre des consignes simples et d'y 
rdpondre; 
- de reproduire quelques dnoncds, des chan-
sons, des comptines, de br&ves sayndtes; 
- d'utiliser quelques dlements de langue, de fa-
gon pertinente, dans des situations voisines, tou-
jours differentes et ayant du sens pour 1'enfant. 
Dans le cadre du quart d'heure quotidien et 
compte tenu du jeune age des enfants, les situa-
tions choisies par le maitre reposeront sur le jeu, 
mais aussi sur Fimaginaire et la stimulation. 
Pour comprendre et parler, 1' ele ve sera amend & 
utiliser les differents modes de la perception 
(non seulement auditif et visuel, mais aussi tac-
tile, olfactif ou gustatif): il pourra associer ex-
perience sensorielle et mots nouveaux. 
Cette ddcouverte active d'une langue et d*une 
culture nouvelles s'accompagnerad'une orga-
nisation pedagogique varide: travail collectif, 
par petits groupes, a deux. L'approche de la 
langue dcrite restera tr6s limitde. Dans des si-
tuations fonctionnelles et concretes, un mot, 
une expression, une tres courte phrase, pour-
ront completer un dessin, un schema, une pho-
tographie, des images sequentielles, un film, un 
dialogue, une chanson... 
Conformement aux objectifs definis pour cet-
te deuxieme annee, les situations proposdes 
conduiront i utiliser un lexique renvoyant i la 
vie quotidienne d'un enfant de 8/9 ans (le 
corps, les activites, les gouts, les jeux...). II 
s'agit pour 1'enfant de se constituer des acquis 
qui ne soient pas de simples "eollections" de 
mots, mais qui lui permettront, k terme, de 
prendre conscience que la langue n'est ni un 
"calque" de sa langue maternelle, ni une simple 
juxtaposition de mots. 
Les dldments culturels seront toujours presen-
tds dans leur contexte et la demarche du maftre 
s'appuiera sur 1'ensemble des disciplines de 
1'ecole: parexemple, la part importante accor-
dde k 1'dcoute pourra s'articuler sur les activites 
musicales ou podtiques; une lecture de contes, 
fables ou ldgendes du pays... enrichira les acti-
vitds de la classe. 
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Anglois 
1'arliT tle soi, se raconter 
(Identite r6clle, identitd fictive) 
•Sepresenter 
- donner son nom 
-donnersonage 
- donner son adresse 
•Dire ce que l'on ressent, exprimer 
- un etat gSneral 
- lajoie, le mal etre 
-lapeur 
-lafaim, lasoif 
-lafatigue 
• Parler de ses gouts, de ses ddsirs, 
de ses besoins 
-decequel'onaime 
- de ce que l'on n'aime pas 
- de ce que l'on prefere 
-dece que l'on deteste 
- exprimer des besoins 
- exprimer une intention, un projet 
•Dire que Pon possede un animal, 
une chose 
•Dire que 1'onne possMe pas 
•Dire que l'on sait faire 
• Dire que 1'onne sait pas faire 
•Direquel'onsait 
•Dire que l'on ne sait pas, 
Parler avee quelqu *un 
• Savoir entretenir des relations sociales 
-sesaluer 
- remercier 
- s'excuser 
- formuler des souhaits 
My name's John. 
I'm John. 
l'm7/8. 
How old are you ? I'm 8 years old. 
I live in London. 
How are you ?I'm fine, so-so, not well. 
I'm happy +1 feel terrible. 
Are you fine ?/ O.K. today. 
Yes, I am...No, I'm not. 
Fmscared, 
I'mhungry, thirsty. 
Fm tired. 
1 like chocolate. 
I like playing football. 
I don't like milk. I don't like running. 
Iprefer... 
I hate singing. 
Giveme... 
Can you give me... please/ Can I have ? 
Of course, here you are. No, you can't. 
I'd like to dance. 
Have you got... ? Yes, I have/No, I haven't. 
I' ve got a cat. It's my cat. 
Ihaven'tgotadog, 
Icanswim. 
Ican'tswim, 
Iknow. 
Idon'tknow. 
Hello! Good bye. 
Hi! 
Goodmorning. 
Goodafternoon, 
Good evening, see you later. 
Thankyou.please, 
Sorry, (I'mlate). 
Good foryou! Very well! All right. 
Fantastic! 
Happy birthday! Merry Christmas, 
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- repondre positivement, negativement 
- exprimer une opinion 
• Savoir participer a la vie de la classe 
- demander de repeter 
- demander une aide 
- demander la parole 
- comprendre et executer une consigne, 
une instruction 
- exprimer une injonction, une interdiction, 
une permission 
Parler des autres 
(Parler de son environnement immediat) 
• Savoir identifier, presenter ou designer 
-unepersonne 
Yes, ...no,... 
No, thank you. Yes, please 
It's funny. Yes, you'reright, no you're wrong. 
He's funny. You're right. 
Repeat please. 
Can you repeat please ? 
Can you help me please ? 
Iknow! 
Come in! 
Sitdown! Stand up! 
Keepquiet... 
Your turn, you, now... 
Fantastic! 
Come on! Stop it! 
Don'tmove. 
Canl? 
This is John. 
Where's Tom?He's here. 
Where's Mary ? She"s here. 
Isthisacat?Yes, itis. 
Where's the box ? Ifs here. 
It'sbig, small... 
Red, green... 
Black and white... 
One, two... twenty 
How many...? 
Very good. 
Very much. 
- un animal, une chose 
•Savoirdecrire, qualifierun animal, 
un objet 
•Savoircompter 
•Savoir exprimer 1' intensite 
I .'espaee, le temps 
• Savoir reconnaitre (et utiliser) 
- quelques rep&res spatiaux 
- quelques repSres temporels 
- quelques articulations de logique et 
de coordination 
Here, overthere. 
Right/left, up/down. 
In, on, under, behind 
Now. Later. 
Then, and, 
1996 I SECONDAIRE 
Arabe 
Le dialecte choisi ici est, h titre d*exemple, le marocain. Les enseignants sont libres de mettre en 
aeuvre le parler de leur choix, compte tenu de leurs compdtences et de leurs auditoires. 
PARLBR DB SOI 
• Se pr6$enter 
- donner son nom 
- donner son 8ge 
- donner son adresse 
• Se d6crire 
• Dire ce que l'on ressent 
- 6tat g6n6ral 
- faim, soif 
- joie, satisfaction 
- d6ception 
- fatigue 
- d6go0t/absence d'envie 
- douleur 
- surprise 
- peur 
• Parler de ses besoins, souhaits, d6sirs 
• Parier de ses regrets 
- de ce que l'on aime/ou pas 
smi Samir, u-ana smi Karima 
f-'amri hams snin 
anasabnf... 
ana sakna f... 
ana kbir ana kbira 
u-ana sgir u-ana sgira 
'a$ hbarak ? ia-bas, 
1-hamdu l»-llah, la-bas Swiyya 
fiyaj-ju' 
fiya la-'teS 
ana 6rhan blk 
ana radi *lik 
W)»s4f, ana nut' assaf 
ana 'ayyan, 'yit 
mi iurolt, ma qtolt, ma bgitS 
'ahh-arayi, 'ahh 
yah !, 'ah ya laila ! 
'ah ya adi! 
ana hi)fcf, ka-nliif, toft 
bgit, 'la rabbi 
'jtbni, ka-ya'pbni 
ma 'j*niS , 
ma ka-ya'j*bni$ 
ma himltS, mi ka-nahmalS 
• Dire ce que l'on veut faire bgit nakul, bgit at&nto, roStaft 
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Dire que l'on est capabie/pas capable mqdarn'um, anaqadd 'al 
l-'uman 
ma-mqdars n"um 
maqaddS 'all-'uman 
Dire que l'on poss6de/ 
que l'on possede pas 'andi, ma 'andi§ 
ma 'andi flus, ma 'andi ktab 
dyali, maSi dyali 
Dire que l'on sait/ 
que l'on ne sait pas ka-na'raf, ma ka-na'rafS 
ka-na'raf had S-si 
Dire ovt on est ana hna, tamma, lhih 
PARLER DB QUELQITUN 
Savoir entretenir des relations sociales 
- se saluer, prendre cong6 
- remercier/s excuser 
formuler des souhaits 
feliciter 
sbah 1-her, msa-l-hfr 
Sukran, baraka-llaho 
fik 
bla-jmil, l-'afw 
nunfadiyc, 'afak, smahli 
*Id mbarak mis'ud 
lila s'ida - lila mbiirka 
m4s'uda 
nhar mbaz>k m2s'ud 
sana s'ida 
Allah ya'uk-s-star! 
rruzyan! 
Allah ya'tck-s-sahha! 
mi 'andi ma-nsaM! 
tbark- llah 'lik! 
DEMANDER DES INFORMATIONS A QUELQU UN 
A son interlocuteur sur lui-m6me 
- sur son identit6 
- sur son 6tat 
- sur ce qu il veut, ce qu'il fait, ce qu'il d6sire 
- sur le lieu oti il est 
- & son interlocuteur sur quelqu'un d'autre 
- k son interlocuteur sur quelque chose 
'aS-ismak, smiyytok ? 
Skunanta/anti ?-
shal famrak ? 
fuqaS hlaqit/hlaqiti ? 
aS hbank, ki-cUrti ? 
aShibk ? 
aS ka-tdir, 
aS ka-ta'nul 
snu ka-tdir, 
Snu ka-ta'mal 
aS bglti, 
aS hibb l-hlur 
fimk anta, fin rik, 
firrak, fln kayan 
Skun hada/hadi ? 
Skun huwa ? 
aS hada ? 
Exprimer un d6sir, une injonction 
Exprimer une caract6ristique 
Exprimer une permission 
Exprimer une proposition 
accord/d6saccord 
vrai/faux 
'ara! 'uni! hak! 
hud! ' aji! 
' ana/mta kblr/sglr 
yamkan Uk, 
h>ss»k, waj*b 'lik 
la budda, bel-laiam 
ma hassakS, 
uqaf! hbas! 
iyyehtilla 
wahha 
mattafqin, 
ma rmttafqinS 
ma mattafaqS m'ak 
hada shlh/ 
hada galat 
glatti/ 
'andak »l-haqq 
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SAVOIR PARTICIPBR A LA VIE DE LA CLASSE 
- demander de r6p6ter 
- dire que l'on n'a pas compris 
- demander une aide 
demander la parole 
consignes (singulier et/ou pluriel) 
manfadbk 'awad 
'afak 'awad . 
waS yzmkm Ul 
t'aw»d 'afak 
ma fhamtS 
ma fhamt hatta haja 
ma fhamt walu 
ldf-n-gulu bal -
'arbiyya... ? 
tifas-n-gulu tol -
'arbiyya ... ? 
kif ka-i gulu b»l -
'arbiyya... ? 
kifaS ka-i gulu tol-
'arbiyya ... ? 
'awannl ya sidi/ 
'awnlni ya lalla 
sa'adni a sidi/ 
sa'dinl a lalla 
'afak 
nun fadbk 
'aji tfaddal 
hall 1-bab, 
sadd 1-bab 
ftah 1-bab, 
glaq 1-bab 
sma' nuzyan 
'andak! 'andaki! 
'andaku (m) 
'ayan, wayyak, suf 
hall 'Inek mdzyan 
dhul, hruj, 
uqpf, gbs 
hruj 'liya, 
hruj 'la barra 
baraka 'liya mtul-hadra 
baraka mnal-gwat 
Savoir identifier/pr6senter 
- une personne 
- un animal 
hada Hnud, hadl 
Samira 
hada farruj, 
hadak hawli 
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Savoir d6crire, qualifier, compler hrmr, byad, Hmuni 
jdid, bali, qdim, 
mhams 
zwin, mazyan, Idid, 
mussah, ndif, 
rzin, hmaq Swiyya, 
ma 'ando ras/'qAl 
Shal, hfc-Shal 
waJvd, zuj -—> 
hda$ —> 'aSrfn ... mya 
• Savoir exprimer l'intensit6 mszyin, mumtaz, 
zwin tozzaf 
SAVOIR RECONNAITRB/OU..., 
l-bach/yamas, lyum, 
gadda, daba, qbal, man 
ba'd, 
hni, tamma, lhfh, 
qoddam, mora, ura, 
1-foq, l.-taht, 
'la, 'al-liman, 'al-lisar/ 
'a-S-Smal, 
fi s-sa', tez-zarba, daba-n-nit! 
'ay»n ballati! 
lakin, walakin, ba i-'aks 
Espagnol 
Parler de soi, se raconter 
(Identit6 rdelle, identitd fictive) 
• Seprdsenter 
- prdsenter sa famille 
- donner son adresse 
- donner son numdro de telephone 
-donneret demander son age 
• Dire ce que !'on ressent, exprimer 
Me llamo, te Ilamas, se llama 
i C6mo te llamas ?; i Y tu ? 
Soy, eres, es; i Quidn eres ? 
Mi padre/madre, mi hermano/a se llama... 
Vivoen... 
Mi numero de teldfono es... 
I Cudntos afios tienes ? i Que edad tienes ?. 
Tengo... anos, 
i, Ytu? 
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- l'6tat gdndral 
-ladouleur 
- la faim, la soif, le sommeil 
hambre?... 
- lajoie, la satisfaction 
- la fatigue 
-lapeur 
- la surprise 
- ladeception 
•Parlerde ses qualitds, de ses 
caractdristiques 
- savoir indiquer quclques caractdristiques 
ou qualites caracteristiques ou transitoires 
•Parlerde ses gouts 
• Parler de ses souhaits, de ses desirs 
•Parlerde ses intentions, de ses projets 
• Exprimer une opinion 
•Direque Von sait ou que l'on ne sait pas 
• Direque I'on possede ou que l'on 
ne poss6de pas 
•Dire ou I'on est, ou l'on va, 
d'ou I'on vient 
Parler avec quelqu*un 
• Savoir entretenir des relations sociales 
-sesaluer 
-prendrecongd 
- remercier 
- s'excuser 
- formuler des souhaits 
Estoy, esta bien, mal, regular: asf asf. 
pachucho, 
(, Qud tal ? /1 Como estis ? i Y tu ? 
Estoy enfermo; me duele/en... 
Tengo hambre, tengo sed, tengo sueno, i Tienes 
Fantistico, estupendo.; Que alegria! 
Estoy cansado. 
Tengo miedo 
| Anda! j Mira! j Dios mio! 
j Que pena! j Qud ISstima! 
Soy, alto (personne): pequeno/a; bueno/a; 
malo/a; viejo/a. 
Estar+adjectifs. 
Megusta(n)... 
A mf, (a Pedro), me (le) gusta(n).„ 
No me gusta(n)... 
A mf, no me gusta(n)... 
I Te gusta(n) ?;^Te gusta + infinitif? 
6 Y a ti ? 
Sf/no, megusta(n)... 
Prefiero 
Me gusta rnas..,que... 
Quisiera - Quiero + verbe 
Me gustaria/n 
(Yo) quiero/no quiero + infmitif 
Voy a, vas a, vamos a + infinitif 
Creoque... 
Yo losd; Si, lo se / no lo se, Eso sf que lo se. 
Tengo, tienes un (una)...: No, no tengo...; 
Es mi ; No, noes mi... son mis... 
Estaren... (Estoy, estas, estd, estamos). 
Francia, Italia, Alemania, Espana, Inglaterra. 
Voy a... 
Vengode... 
i Hola! j Buenos dfas! j buenas tardes! j buenas 
noches! 
j Adi6s! j Hasta luego! j Hasta la vista! 
j Hastamanana! 
Gracias, muchas gracias, 
Lo siento. 
Feliz Navidad! j Feliz cumpleaiios! 
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•Demanderdes informations & quelqu'un 
-surlui-meme 
-sursonidentite 
-surcequ'ilfait 
- sur le temps 
- sur le lieu ou il est, ou il va 
- a propos de quelqu'un d'autre 
- & propos d'objets 
•Exprimer une injonction 
• Exprimer une caracteristique 
•Exprimer une obligation, une interdiction 
• Exprimcr/demander une permission 
• Exprimer une proposition 
- proposer, accepter, refuserde faire 
quelque chose et justifier sa reponse 
•Exprimer une appreciation 
- accord / desaccord 
• Savoir participer a la vie de la classe 
- demander de repeter 
- demander une aide 
- solliciter / donner la parole 
- comprendre et exdcuter une consigne, 
une instruction 
- exprimer une injonction, une permission 
- repondre positivement, negativement 
Parlcr dcs autrcs 
(Parlerde son environnement immediat) 
•Savoiridentifier, prfisenterou ddsigncr 
- une personne 
- un animal, une chose 
•Savoirdecrire, caractdriser 
• Dire ce que quelqu'un possede 
ou neposs6depas 
i Feliz ano nuevo! j Enhorabuena! 
j Buen provecho! 
I Quien eres ? ^ Qud tal ? i Qud tal estas ? 
<,Comoestas? 
I Como te llamas ? 
(, Quc haces ? 
I Que tiempo hace ? Hace calor, llueve, 
hace fno, 
l Adonde vas ? i D6nde estas, esti... ? 
i Dcinde vives, vive ? 
I Quien es ?i C6mose llama? <; Es un nino ? 
I Es una nifia? 
I Que es 11 C6mo es ? 
j Ven, sientate! 
Ser ou estar+adjectif 
Hay que + infinitif (obligation impcrsonnellc) 
No hay que + infmitif 
l Puedo, podemos... ? Puedes, puede, podemos, 
podtiis, pueden...? 
i Me dejas ? 
I Quieres + Infinitif ? (por favor) 
No quiero/quiero porque... 
(me gusta, no me gusta etc,). 
Lo siento pero no puedo/no quiero. 
Sf.de acuerdo/si, vale 
Ni hablar; ahora, no; espera un momento. 
jClaro!;no vale. 
Rcpite por favor 
Quienmeayuda? 
i Puedo hablar ? Te toca a ti. 
Colorea, dibuja, recorta, toma, dame... 
Levantate, levantaos 
Sidntate, sentaos 
Ven, venid; Escucha, escuchad; estate quieto 
Coge/ed el libro, cuarderno... 
Sf, de acuerdo, vale, ni hablar 
Es Alicia, es mi hermano, un hombre, una mujcr, 
un nino, una nina. 
Esmi bici... 
Veo, vemos 
Tiene/no tiene; es su / son sus.. 
I De quien es/son.. ? No son sus... 
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•Indiquer une intensite ou une quantitS 
- compter jusqu' a 20, les dizaines 
l/cspavv, le tcmps 
• Savoir reconnaitre (et utiliser) 
- quelques reperes spatiaux 
- quelques repferes temporels 
(expression de 1'heure) 
(lesjours de la scmaine) 
•Reconnaftre (et utiliser) 
- quelques articulations dc logique 
etdecoordination 
Italien 
Parler de soi, sc raconter 
(Idcntite reelle, identite fictive) 
• Seprdsenter 
- donner son nom 
-donnersonage 
- donner son adresse 
- donner son numero de tdldphone 
-sedecrire 
•Dire ce que l'on resscnt, exprimer 
- un dtat gdndral 
- lajoie, la satisfaction 
-lapeur 
- la surprise 
-lafatigue 
- la douleur (parties du corps) 
• Parler dc ses gouts 
- de ce que l'on aime, de ce que 
l'onn'aimepas, 
decequeTon deteste, de ceque 
l'on prdf&re. 
•Parlerde ses besoins, souhaits ou ddsirs 
- dire ce que l'on veut faire (intention, 
projet) 
Dire que l'on possMe/ 
Mucho/-a/-os/-as. Poco/a/os/as. 
Muy 
Encima de, debajo de, delante de, detras de, 
a la derecha, a la izquierda, cerca de, lejos de, entrc. 
Aquf, alli; este/-a/-os/-as,(chico, chica...). 
Ahora, antes, despues, hoy, manana. 
(es la, son las..y media) 
O, pero. i Por que ? Porque...; 
Primero, despues, por fin. 
Mi chiamo/sono Franco... Nadia...; 
E tu, come ti chiami/chi sei ? 
Ho 7/8/9 anni; e tu, quanti anni hai ? 
Abito a... 
II mio numero de telefono e... 
Sono alto/basso, 
Sono biondo, bruno, castano, rosso 
Mio padre, mia madre. 
Ho un fratello, una sorella... 
Come stai ? Bene/molto bene, etu? 
Sono malato! 
Sono contento. Che bello! Fantastico! 
Mamma, che paura! Mamma mia! 
Incredibile! 
Sono stanco! 
Mi fa male la testa, la gamba. 
Mi piace/Mi piacciono 
Non mi piace/Non mi piacciono 
Mi piace di piu...(preferisco...) 
Mi piace meno... 
Voglio (vorrei) + mangiare.../un libro.... 
Basta 
Oggi/Domani compro, vado, voglio + infmitif ou 
substantif 
Ho un... / Non ho... /Etu.hai.. ? 
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que l'on ne possSde pas 
Dire que l'on sait, que l'on ne sait pas 
Parler avec quelqu'un 
e Savoir entretenir des relations sociales 
-sesaluer 
- prendre congd 
-rcmercier 
- s'excuser 
- fdliciter 
- exprimer les voeux 
• Savoir participer iHavie de la classe 
- demander de r6peter 
- demander uneaide 
- comprendre et exdcuter une consigne, 
une instruction 
•Savoir idpondre I une proposition 
-accoid 
- desaccord, vrai, faux 
- comprendre, exprimerune injonction, 
une interdiction, une permission 
- repondre positivement, ndgativement 
- formuler, accepter, refuser une 
proposition 
• Savoir demander des informations 
&quelqu*un 
Parlerdesautres 
(Parler de son environnement immddiat) 
•Savoir identifier/prdsenter ou ddsigner 
6 mio/Non 6 mio. 
So...;loso. 
Non (lo) so;etu (lo) sai ? 
Buongiomo, buonasera, buonanotte, buon 
pomeriggio, ciao, salve. 
Salve, anivederci, ciao. 
Grazie, prego. 
Scusami. Mi dispiace. 
Bravo;bravissimo. 
Buon compleanno, auguri, buon appetito... 
Ripeti: ripetete (per favore) 
Come si dice in italiano... 
loloso 
Capisco, non capisco, posso 
Avanti/Vieni; venite /Vai; va 
Ascoltate/Prendete/Guardate 
Ascolta/Prendi/Guarda 
Parla, canta, mostra, disegna... 
Apri/chiudi.. 
Certo/d*accordo 
E vero/Non 6 vero/Falso 
Silenzio / Calma / Seduto(i) / In piedi! 
No/Basta! 
Non parlare/Zitto! 
D'accordo! Puoi 
Fermo! 
Smettila! 
Siediti! Alzati! Aspetta! 
Un attimo! 
Sf/No 
Andiamo a/Vieni/VuoL. 
Volentieri/Sf, con piacere 
No/no, mi dispiace/Non posso 
Vieni a giocare, per favore! 
Vieni con me, perpiacere! 
Chi sei ? Come ti chiami ? 
Quanti anni hai ? Dove abiti ? 
Dove vai ? Che cosafai (stasera, domani) ? 
- une personne 
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Chi e ? Lui e Tonio...Lei e Silvia... 
Checosafa?(fa...) 
Doveva?(vaa„.) 
Che cosa vuole ? (vuole..,) 
Che animale e ? Che cosa e ? 
Eun, (uno/una).. 
Eun, (uno/una)...? 
No, e un (uno/una) 
Grande, piccolo 
Grosso, magro 
Bianco, nero, marrone, rosa e i 
colori delVarcobaleno. 
Uno, due... dioci... 
Trentuno (pcr i compleanni) 
Quanto, quanti...? 
Bene! Molto bene (bello, buono...)! 
Benissimo! Che bello, che buono! 
Che brutto! Che cattivo! 
Ora/Adesso/Prima/Poi/Dopo 
Dov*d?6... 
Adestra, asinistra 
Davanti/dietro/vicino a.„ 
sotto/sopra 
E/o/ma/perd / perche ? Perche... 
- un animal, une chose 
•Savoir decrire, qualifier 
- un animal, un objet 
- les eouleurs 
• Savoir ddnombrer, compterjusqu11 
10puisjusqu'&31 (pour les anni versaires) 
et interroger sur la quantite 
• Savoir reconnaltre (et utiliser) 
- quelques mots marquant 1'intensite 
L'espace,letemps 
•Savoir reconnaitre (et utiliser) 
- quelques reperes temporels 
- quelques reperes spatiaux 
- quelques articulations de logique 
etdecoordination 
Porhigais 
Parler de soi, se raconter 
(Identitd reelle, identitd fictive) 
•Seprdsenter 
-donnersonnom 
-donnersonage 
- donner son adresse 
- donner son tdldphone 
•Dire ce que l'on ressent, exprimer 
-undtatgdndral 
-lajoie,la satisfaction, la peur, la surprise, 
la douleur, la fatigue, la tristesse 
Como te chamas ? Chamo-me., 
SouoJoao... aJoana... 
Quantos anos tens ? 
Tenho9anos. 
Quando (d que) fazes anos ? 
Quando doteu aniversdrio ? 
Onde moras ? Moro em Lisboa, moro em Paris, 
naroa,., 
4.3.5.8.5.1.(43.58.51.) 
Com estis ? Estou bem. 
Bem, obrigado, obrigada 
Ai que bom! estou contente. 
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- des dtats physiques diffdrenLs: bien-etrc, 
soif, faim, sommeil 
•Parlerdesesgoflts 
-decequel'onaimc 
- de ce que 1'onn'aime pas, de ce que 
1'ondeteste 
•Parler de ses ddsirs, de ses souhaits 
et intentions 
- dire ce que l'on doit faire 
- dire ce que l'on peut faire 
- dire ce que l'on sait ou non 
• Exprimer un besoin 
• Exprimer une opinion 
Parler avec quelqu'un 
• Savoir entretenir des relations sociales 
-sesaluer 
-prendrecongd 
- s'excuser 
- exprimer des souhaits 
• Exprimer la possession 
• Demander des informations et se situer 
- dans 1'espace 
-dansletemps 
• Savoir participer h la vie de la classe 
- demander de repdter 
- demanderde l'aide 
- comprendre, executer une consigne, 
une instruction 
Nao estou contente... 
Estou triste, estou divertido, estou alegre, estou 
aborrecido, estou zangado, estou cansado, 
tenho medo. 
Estar a rir, estar a chorar 
Estou com fome, tenho fornc, 
Estou com sede, tenho sede, 
Estou com sono, tenho sono, nao estou bem... 
Gosto de, nSo gosto de, quero, adoro. 
Nao gosto de, detesto 
Gostava de, queria 
Tenho que, tens que... 
Podes, posso, ds capaz de, sou, nao sou... 
Sabes, sei, naosei... 
Pode dar-me, da-me, de-me 
Esta certo. Nao esti certo. 
E facil, e dificil. 
OM! Bom dia, boa tarde, boa noite. 
Adeus! Atd amanha! Ate logo! Atd breve! 
Desculpe, desculpa 
Se faz favor, posso entrar ? 
Boas festas, feliz Natal 
Felizanonovo! 
Parabdns 
Tens ? Quem tem ?... tenho. 
De quem €,.. ? E meu! E minha! 
E do Joao, 6 da Joana! 
Onde estis ? Onde estamos ? Estou em Lisboa, 
estou em casa, estamos em Paris, na praia, na sala, 
narua, naeseola, nojardim. 
Onde vais ? Onde vamos ? 
Donde vem ? Venho de Lisboa. 
Quandovens? 
Podes repetir ? Quem pode ? Posso... 
Quem pode ajudar, quem quer ajudar ? 
Como se diz ? Que quer dizer ? 
Entra, escuta, olha, dd, toma, empresta, espera, 
canta, fecha, abre o livro. 
Senta-te, levanta-tc, cala-te. 
Corre, salta, para, esconde-te. 
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- rdpondre positivement, ndgativement 
- demander une permission 
- accepter, refuser 
Parlerdes autres 
(Parlerde son environnement immddiat) 
•Savoir identifier, presenter ou ddsigner 
-unepersonne 
- un animal, une chose 
• Savoir ddcrire, qualifier 
- une personne, un animal, un objet 
- les membres d'une famille 
•Ddnombreren sachant compter jusqu'4 30 
• Savoir exprimcr 1'intcnsitd 
L'espace,Ietemps 
• Savoir reconnaitre (et utiliser) 
- quelques rep&res spatiaux 
- quelques repferes temporels 
- quelques articulations de logique 
etdecoordination 
Vais colorir, desenhar, copiar, repetir... 
Que estds a fazer, adizer? 
Estou a desenhar, a ler, a ver, a copiar... 
Concordas ? concordo, nao concordo... 
Estds de acordo ? estou, nao estou. 
Posso ir, ler, sair ?... 
Com licenga... 
Sefazfavor... 
. Sim, nao. obrigado, obrigada. 
Quem ds ? (aluno, aluna, professor, professora, 
amigo...) 
Sabes quem e ? Sabes quem sao ? Quem o senhor, 
a senhora ? Quem d o menino, a menina ? 
Que d isso ? Isso e um livro, o gato, ocao.o barco,.. 
Oqueeisto?istod? 
Comod? 
Egrande.pequeno, 
gordo, magro, 
redondo, longo, 
bonito, lindo, feio, divertido, giro, 
Dequecore...? 
E branco, preto, amarelo, vermelho, verde, azul... 
A famflia, o pai, a mae, os pais... 
O irmao, a irma, o tio, a tia, os tios... 
O primo, a prima, os primos... 
Muito (muito bom, muito bem, muito, obrigado/a, 
gosto muito (de), 
pouco, gosto pouco (de). 
Perto, longe, ate, I direita, h esquerda, 
em cima, em baixo, atras, a frcnte, aqui, ali 
Hoje, amanha, agora, depois 
E, ou, mas, tambidm. 
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JPourn e^ nationale du 
developpement durable 
Texte cidresse aux recteurs etaux inspecteurs d 'aca-
demie, directeurs des services departementaux de 
• t "(ducation nationale. 
* Dans lecadre desjournees de 1'environnemcnt, 
englobant lajournde mondiale de 1'environne-
mentdecreteeparlesNations UniesaStockholm 
en 1972, de nombreuses manifestations se derou-
lent chaque annde dans toute la France. 
